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Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tarkennetaan 
perusopetuksen tehtäviä vastaamaan nykypäivän haasteisiin ja mahdollisuuk-
siin. Eräs perusopetuksen tehtävistä on lisätä ja vahvistaa lasten ja nuorten so-
siaalista pääomaa. Tässä yhteydessä sosiaalisella pääomalla tarkoitetaan ih-
misten välille muodostuvia yhteyksiä, vuorovaikutusta ja luottamusta. (OPS, 
2014.) Sosiaalisen vuorovaikutuksen luominen ja näin ollen myös sosiaalisen 
pääoman kartuttaminen ei kuitenkaan ole mutkatonta.  
 
Sosiaalinen vuorovaikutus on monimutkainen ilmiö ja monen eri tekijän summa. 
Jokainen meistä tarvitsee kokonaisvaltaiseen kasvuun toisia ihmisiä. Lapsen 
tasapainoisen kehityksen kannalta on tärkeää, että lapsella on sekä vanhem-
pien ihmisten, että vertaisten kanssa sosiaalista vuorovaikutusta (Hartup, 1989). 
Mitä tarkoitetaan lasten ja nuorten sosiaalisella vuorovaikutuksella? Miksi se on 
niin tärkeää? Sosiaaliseen vuorovaikutukseen ikätoverien kanssa liittyy vertais-
ten hyväksyntä, kyky muodostaa ja säilyttää kaverisuhteita ja osallistua laajem-
paa sosiaaliseen verkostoon. Sosiaalinen vuorovaikutus edistää lapsen ja nuo-
ren kehitystä ja edesauttaa yleistä hyvinvointia. (Gifford-Smith & Brownell, 
2003.) Sosiaalinen vuorovaikutus on merkittävä tekijä lapsen elämässä. Oman 
haasteensa sosiaalisen vuorovaikutukseen tuo lapsen erityisyys.  
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata suomalaisen kouluikäisen erityislap-
sen sosiaalista integraatiota. Tutkimuksen keskiössä on Kosterin, Nakkenin, 
Pijlin ja van Houtenin (2009, s.134) luoma sosiaalisen integraation malli. Malliin 
sisältyy neljä osa-aluetta: lapsen kaverisuhteet, lapsen vuorovaikutus kaverei-
den kanssa, lapsen omakäsitys hyväksynnästä ja kaverien hyväksyntä (Koster 
ym. 2009, s.134).  Tutkimukseni tarkoituksena on kuvailla ja millainen on suo-
malaisen erityislapsen sosiaalisen integraation malli. Tarkoituksena on tutkia 





Kiinnostukseni erityislapsiin heräsi suorittaessani erästä havainnointia luokassa. 
Tavoitteenani oli tarkastella, kuinka opettaja ottaa huomioon maahanmuuttaja-
taustaiset lapset. Huomioni kiinnittyi kuitenkin luokalla olevaan näkövammai-
seen oppilaaseen. Tilannetta hetken seurattuani, pystyin toteamaan ikävän to-
siasian. Fyysinen integraatio oli onnistunut yleisopetukseen hyvin, mutta integ-
raatio koko sen merkityksessä ei toteutunut. Oppilaalla oli hyvin vähän sosiaali-
sia vuorovaikutussuhteita luokkakaverien kanssa.  
 
Tutkin kandidaatintutkielmassani erityistä tukea tarvitsevan lapsen koulutuksel-
lista integraatiota opettajan näkökulmasta. Koulutukselliseen integraation käsit-
teeseen kuuluvat fyysinen, toiminnallinen, sosiaalinen ja yhteiskunnallinen in-
tegraatio (Hautamäki ym. 2010, s. 82). Tutkielmani mielenkiintoisin löydös koski 
juuri erityistä tukea tarvitsevien lasten sosiaalista integraatiota. Mallioppimisen 
kautta erityistä tukea tarvitsevan oppilaan sosiaalinen kehitys oli saanut uuden 
suunnan. Pro gradu -työssäni haluan kohdistaa tutkimukseni juuri sosiaaliseen 
integraatioon, koska jokainen meistä tarvitsee ympärilleen kavereita ja ystäviä 
kokeakseen elämänsä mielekkääksi. Toiset tarvitsevat sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen luomiseen ja ylläpitämiseen enemmän tukea kuin toiset. Jos emme tun-
ne mekanismeja, jotka vaikuttavat tuen tarpeeseen, emme voi auttaa lapsia ja 
nuoria kohti parempaa tulevaisuutta. Tutkimuksen avulla haluan lisätä tietoa ja 
taitoa, miten opettajat, huoltajat ja muut aikuiset voisivat auttaa lapsia ja erityi-









2 Teoreettinen tausta 
 
Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksenä on Kosterin ym. (2009) tekemä malli 
sosiaalisesta integraatiosta. Tässä luvussa määrittelen ensin tutkimuksen kan-
nalta olennaisimmat käsitteet ja luon yleiskatsauksen erityisoppilaiden opetus-
järjestelyihin. Seuraavaksi pohdin, kuka on erityisoppilas. Viimeisenä käsittelen 
lapsen sosiaalisen kehitystä ja vertaissuhteita. 
 
 
2.3 Integraatiosta inkluusioon 
 
Tässä luvussa avaan tämän tutkimuksen kannalta olennaisimmat käsitteet ja 
syvennyn opetusjärjestelyiden historiaan niin Suomessa, kuin muissa Pohjois-
maissa. Tämän tutkimuksen kannalta tärkeimmät käsitteet ovat integraatio ja 
inkluusio. Molemmat käsitteet ovat laajoja ja pitävät sisällään monta näkökul-
maa. Viimeisessä kappaleessa käsittelen eri näkökantoja ja asenteita integraa-




2.3.1 Käsitteiden määrittely 
 
Integraatio tarkoittaa kahden erillisen asian yhdistämistä yhdeksi uudeksi koko-
naisuudeksi. Uudessa kokonaisuudessa erilliset osat eivät enää erotu ja usko-
taan, että on syntynyt uusi, parempi kokonaisuus. (Moberg & Savolainen, 2010, 
s. 80.) Integraatiokäsitteen avulla on pyritty lisäämään ajatusta, että erityistä tu-
kea tarvitsevan oppilaan opetus järjestettäisiin yleisopetuksessa ja vältettäisiin 
mahdollisimman pitkään siirtoa erityisluokkaan tai -kouluun. Toisaalta kuitenkin 
integraatio tarkoittaa myös sitä, että erityistä tukea tarvitseva oppilas käy opis-
kelemassa yleisopetuksen luokassa mahdollisimman paljon. (Opetusministeriö, 





Puhuttaessa integraatio- ja inkluusiokäsitteistä on tärkeää muistaa konteksti ja 
aika, missä käsitteet ovat syntyneet ja missä niitä käytetään (Malinen, 2010, s. 
352, 358). ”Inclusive education”-käsite otettiin systemaattiseen käyttöön Sala-
mancan julistuksen myötä vuonna 1994.  Käsite oli syntynyt eräiden yhdysvalta-
laisten järjestöjen parissa muutamia vuosia aikaisemmin. Alun perin inkluusio 
käsitteen avulla haluttiin korostaa uutta, integraatiosta poikkeavaa ajattelutapaa. 
Inkluusio käsitteen avulla haluttiin syrjäyttää näkemys siitä, että vammaiset pi-
täisi ottaa yhteiskunnassa huomioon tietyillä ehdoilla. (Saloviita, 2012, s. 2.)  
 
Koska integraatio on käsitteenä kansainvälinen ja monitahoinen, sen hahmot-
taminen saattaa olla hankalaa. Käsitteiden määrittelyyn vaikeuden tuo se, että 
käsitteet ovat aika- ja paikkasidonnaisia. Hautamäen, Kivirauman, Lahtisen, 
Mobergin, Savolaisen ja Vehmaan kirjoittamassa Erityispedagogiikan perusteet 
kirjassa (2010, s. 82) on mukailtu Mobergin havaintomallia koulutuksellisen in-
tegraation käsitteestä. Alun perin malli on Söderin jaottelu integraation muodois-
ta (Moberg, 1998, s. 138). 
 
 
Kuvio 1. Koulutuksellinen integraatio (Hautamäki ym. 2010, s. 82) 
 
Integraation kehityskulku voidaan ajatella erilaisina tasoina. Perustaso toteutuu, 
kun kaikkia lapsia opetetaan yhdessä ja samassa paikassa (fyysinen integraa-




jen takaamista (toiminnallinen integraatio) ja myönteisten sosiaalisten suhteiden 
kehittymistä (sosiaalinen integraatio) jokaiselle lapselle. Tämä tasot luovat poh-
jaa myöhemmälle tasa-arvolle (yhteiskunnallinen integraatio). (Moberg & Savo-
lainen, 2009, s. 81–82.)  
 
Sen lisäksi, että erotellaan integraation eri tasoja, on hyvä puhua integraatiosta 
keinona ja päämääränä. Fyysinen integraatio nähdään keinona synnyttää toi-
minnallista integraatiota. Fyysisen ja toiminnallisen integraation avulla luodaan 
mahdollisuus sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraatioiden syntymiselle. Kou-
luaikana tavoitellaan toiminnallista ja sosiaalista integraatiota, kun taas aikuis-
iässä havitellaan sosiaalista ja yhteiskunnallista integraatiota. (Moberg & Savo-
lainen, 2010, s. 82–83.) 
 
Inkluusion tunnuspiirteet voidaan kiteyttää seuraaviin viiteen periaatteeseen  
 kaikki lapset käyvät yhdessä lähikoulua 
 jokaista koulun jäsentä (henkilökunta ja oppilaat) kohdellaan tasaveroi-
sesti ja erilaisuus nähdään rikkautena ja resurssina 
 oppimisen tai osallistumisen esteitä poistetaan ja vähennetään tuomalla 
tuki sinne missä oppilas on 
 inkluusion korostaminen ja toteuttaminen koulussa edistävät myös koko 
yhteiskuntaa koskevaa inkluusiota (Ainscow & Booth 2005; Naukkarinen 
& Ladonlahti 2001; Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012; Väyrynen 
2001) 
 
Inkluusio nähdään laajana prosessina, jonka läpikäyminen antaa jokaisella op-
pilaalle paremmat mahdollisuudet oppimiseen ja osallistumiseen. Toisaalta in-
kluusio nähdään tavoitteena johon pyritään, mutta sitä ei koskaan täydellisesti 
saavuteta. (Ainscow & Booth, 2005, s. 14.)  
 
Göransson ja Nilholm (2014) tekivät meta-analyysin tutkimuksissa käytetyistä 
inklusiivisen kasvatuksen määritelmistä. Tutkimuksessa havaittiin, että inklusii-
visen kasvatuksen määritelmät voidaan jakaa neljään luokkaan ja luokista voi-




joiden yhteinen piirre on se, että inklusiivisen kasvatuksen ajatellaan olevan 
vain oppilaiden fyysinen sijoitus. Inklusiivisen kasvatuksen ajatellaan toteutu-
neen, kun erityisoppilaat opiskelevat yleisopetuksessa. Toiseen luokkaan kuu-
luvat ne inklusiivisen kasvatuksen määritelmät, joissa korostetaan erityisoppilai-
den sosiaalisia ja akateemisia tarpeita. Kolmannen luokan määritelmät laajen-
tavat käsityksen koskemaan kaikkia oppilaita eikä vain erityisoppilaita. Tässä 
luokassa korostetaan, että kasvatuksen täytyy täyttää kaikkien lasten sosiaali-
set ja akateemiset tarpeet. Neljännen luokan pääajatus on, että inklusiivinen 
kasvatus koskettaa koko yhteisöä eikä vain yksilöitä.  Yhteisössä täytyy huomi-
oida kaikki oikeudenmukaisesti ja erilaisuutta arvostaa. (Göransson & Nilholm, 
2015.) 
 
Havainnollistaakseni määritelmien hierarkista järjestystä käytän apuna Mober-
gin ja Savolaisen Erityispedagogiikan perusteet (2015, s. 88) kirjassa julkaise-
maa suomennosta Göranssonin ja Nilholman (2014, 268) mallista.  Malli muo-
dostuu niin, että ylempi luokka tarvitsee alempaa tai alempia luokkia toteutuak-
seen. Luokka 4. yhteisöllisyys ei siis toteudu ilman luokkien 1, 2, ja 3 määritel-








Kuvio 2. Inklusiivisen kasvatuksen määritelmien luokat ja niiden hierarkkinen 
malli (Moberg & Savolainen, 2015, s. 88) 
 
Suomalaisessa yhteiskunnassa integraation syvimmällä olemuksella tarkoite-
taan sitä, että ihminen integroituu niin sosiaalisesti kuin yhteiskunnallisesti. So-
siaalinen ja yhteiskunnallinen integraatio ovat jo lähellä inklusiivisen kasvatuk-
sen tavoitteita. Käsitteiden osittaisen päällekkäisyyksien vuoksi on joidenkin 
mielestä tarpeetonta käyttää Suomessa käsitettä inklusiivinen kasvatus. (Mo-
berg, 1998, s. 141.) Toisaalta kuitenkin 1990-luvulta lähtien integraatiokäsite on 
myös Suomessa alkanut vaihtumaan inkluusio- käsitteeseen (ks. Naukkarinen, 
2005, Tuunainen, 2002). Integraatioajattelun huonona puolena nähdään se, että 
se osalta tukee kaksoisjärjestelmään, koska se pyrkii muuttamaan järjestelmää 
ja ajattelutapaa sisältäpäin. Kun taas inkluusio ajattelun lähtökohtana on, että 
on vain yksi, yhteinen järjestelmä. Inkluusio- ajattelussa halutaan muuttaa asioi-
ta koulu-, alue-, kunta- ja valtakunnantasolla ja poistaa lopullisesti kaksoisjärjes-
telmän. (Naukkarinen, 2005, s. 11–12.) Integraatiokäsitettä käytän tässä tutki-
muksessa, kun puhun suomalaisesta koulujärjestelmästä tai omasta tutkimuk-
sestani. Inkluusiokäsitettä käytän muutamia kertoja, kun viittaan kansainvälisiin 
lähteisiin.  
4. Yhteisöllisyys





2. Erityisoppilaiden sosiaalisten ja 
akateemisten tarpeiden 
tyydyttäminen




2.3.2 Sosiaalinen integraatio 
 
Tämän tutkimuksen keskeisin käsite on sosiaalinen integraatio. Koster, Nakken, 
Pijl ja van Houten julkaisivat vuonna 2009 artikkelin: Being part of the peer 
group: a literature study focusing on the social dimension of inclusin in educa-
tion, jossa he raportoivat meta-analyysin tuloksista. Meta-analyysissä he tutki-
vat, mitä käsitteitä käytetään, kun tutkitaan erityisoppilaiden sosiaalisia suhteita. 
Käsitteiden käyttö on kirjavaa. Sama käsite voi saada monta erilaista määritel-
mää. Meta-analyysin avulla tutkijaryhmä halusi selvittää, mitä eroja ja yhtäläi-
syyksiä käsitteillä ja määritelmillä oli. Tutkimuksen tarkoituksena oli myös luoda 
aiempien määritelmien pohjalta uusi sosiaalista ulottuvuutta selkiyttävä malli. 
(Koster ym. 2009.) Aiemmissa tutkimuksissa oli käytetty kolmea eri käsitettä ku-
vaamaan sosiaalista ulottuvuutta: sosiaalinen inkluusio, sosiaalinen integraatio 
ja sosiaalinen osallisuus. (Koster ym. 2009). Koster ym. 2009 kokosivat yhteen 
aiempien tutkimusten sosiaalisen ulottuvuuden määritelmät ja kokosivat yhte-
näisen sosiaalisen integraation mallin (kuvio 3.). 
 
Malliin muodostui neljä pääkäsitettä: kaverisuhteet, vuorovaikutus, lapsen oma 
käsitys ja kaverin hyväksyntä. Pääkäsitteiden alle tutkijaryhmä kokosivat alakä-
sitteitä, jotka avaavat, mitä nämä neljä pääkäsitettä sisältävät. Ensimmäinen 
pääkäsite kaverisuhteet muodostuu kaverien verkostosta ja vastavuoroisesta 
kaverisuhteesta. Toinen pääkäsite vuorovaikutus koostuu pelaamises-
ta/leikkimisestä yhdessä, yhteistyöstä erilaisten tehtävien parissa, osallistumi-
sesta ryhmän toimintaan, aloitteen tekemisestä tai aloitteen tekemistä jättämi-
sestä ja sosiaalisesta eristyksestä. Kolmannella pääkäsitteellä lapsen omakäsi-
tys tarkoitetaan lapsen omaa käsitystä kaverien hyväksynnästä, lapsen koulu-
viihtyvyyttä ja lapsen käsitystä yksinäisyydestänsä. Viimeiseen pääkäsitteeseen 
kaverien hyväksyntä kuuluu sosiaalinen valinta, sosiaalinen tuki, kiusaaminen ja 






Kuvio 3. Sosiaalinen integraatio (Koster ym. 2009, s.134) 
 
Koster ym. (2009) suosittelivat, että inkluusion sosiaalisesta ulottuvuudesta käy-
tettävän nimitystä sosiaalinen osallisuus (social participation). Luontevaa on kui-
tenkin suomalaisessa kontekstissa käyttää termiä sosiaalinen integraatio, koska 
sosiaalinen osallisuus ei ole rantautunut valtakunnalliseen termistöön Suomes-
sa. Koster ym. (2009) huomauttavat artikkelissa, että osa inkluusion sosiaalista 
ulottuvuutta koskevista tutkimuksista valitsee tutkimuskohteeksi vain yhden tai 
kaksi alakäsitettä. On tärkeää muistaa, että jokainen näistä alakäsitteestä vai-
kuttaa eri tavoin eri lapsen elämässä ja on tärkeää että niitä tutkitaan kaikkia. 















































Tässä tutkimuksessa sosiaalisella integraatiolla tarkoitetaan: 
1. lapsen vertais- ja kaverisuhteita  
2. lapsen vuorovaikutusta luokkakavereiden ja muiden kavereiden kanssa 
3. lapsen omaa käsitystä hyväksytyksi tulemisesta, kouluviihtyvyydestä ja 
yksinäisyydestä 
4. luokkakaverien ja muiden kaverien hyväksyntää 
 
 
2.3.3 Opetusjärjestelyt Suomessa ja muissa Pohjoismaissa 
 
Erityisopetuksen ja yleisopetuksen erillisyyttä on kritisoitu ja puolusteltu vuosi-
kymmenten ajan. Jo 60-luvun lopussa Dunn pohti artikkelissaan (1968), onko 
tarkoituksenmukaista, että kaikki erityisoppilaat opiskelevat erityisluokalla. Artik-
kelissa Dunn (1968) esitteli tutkimustuloksia, jotka osoittivat, että erityisoppilaat 
edistyivät opinnoissa hyvin tai paremmin tavallisella luokalla kuin erityisluokalla. 
Havaittiin myös, että tavallisten koulujen mahdollisuudet huomioida oppilaiden 
yksilölliset tarpeet, olivat parantuneet. Jo tuolloin tutkija Dunn oli huolissaan eri-
tyisopetuksen tilasta muuttuvassa yhteiskunnassa ja peräänkuulutti erityisope-
tuksen muutosta. (Dunn 1968, s. 5-22.)  
 
Historian yleinen linja on ollut, että ensin erityisopetusta on aloitettu antamaan 
kuuroille ja sokeille. Koulujärjestelmien kehityksen myötä myös muut erityisryh-
mät ovat alkaneet saada yleisopetuksesta poikkeavaa opetusta. (Kivirauma, 
2010, s. 28.) 
 
Vuosikymmenten ajan muutokseen on pyritty erilaisten kansainvälisten sopi-
musten avulla. Yksi näistä kansainvälisistä sopimuksista muodostettiin Sala-
mancassa vuonna 1994. Salamancan sopimuksen pääajatus on, että jokaisella 
lapsella on oikeus käydä koulua. Jokainen lapsi nähdään yksilönä, jolla on eri-
laiset lähtökohdat opiskella. Kouluilla on velvollisuus löytää keino opettaa jo-
kaista lasta ja erityisopetus tulisi sijoittaa sinne, missä suurin osa lapsista opis-
kelee. Sopimuksen avulla haluttiin ottaa askeleita kohti inkluusiota. (Unesco, 




valtio on sitoutunut myös moniin muihin kansainvälisiin sopimuksiin, ohjelmiin ja 
julistuksiin, jotka pyrkivät kehittämään inkluusiota (Opetusministeriö, 2007, 
s.10). 
 
Kansainvälisistä sopimuksista huolimatta jokainen maa järjestää erityisopetuk-
sensa omalla tavalla. Kuitenkin tietynlainen rakenne on hahmoteltavissa länsi-
mäisen integraatio ajattelun kehittymisessä (taulukko 1). Moberg (2001) jakaa 
ajattelun kehittymisen kolmeen ajanjaksoon: erillisen erityisopetuksen kausi, 
vähiten rajoittavan ympäristön kausi ja yhteisen koulun tavoittelun kausi. En-
simmäinen kausi sijoittui 1960-luvulle, kun integraatiosta puhuttiin ensimmäisiä 
kertoja (Moberg, 2001). Erillisen erityisopetuksen aikakaudella korostettiin yksi-
lökeskeistä, biomedikaalista kasvatuksen mallia, johon liittyi olennaisesti lääke-
tieteelliset keinot ja hoidot. Poikkeava tila haluttiin parantaa, poistaa tai kom-
pensoida. (Moberg & Vehmas, 2015.) Vähiten rajoittavan ympäristön kaudella 
siirryttiin laajentamaan näkemystä myös oppilaan ulkopuolelle. Nähtiin vaihtoeh-
tona, että myös ympäristössä on vikaa. Enää ei haluttu poistaa tai parantaa on-
gelmia vaan keskityttiin ennemmin muutokseen käyttäytymisessä eikä oppimis-
ympäristö enää välttämättä ollut erityiskoulu tai – luokka. 1990-luvulle tultaessa 
integraatio ajattelussa puhalsi uudet tuulet. Alkoi yhteisen koulun tavoittelu, joka 
jatkuu edelleen 2010-luvulla. Nyt keskiössä ovat yhteisökeskeiset tarkasteluta-
vat. Yhteisökeskeisiin tarkastelutapoihin kuuluvat ympäristöllinen tarkasteluta-
pa, jonka ensisijaisena tavoitteena on muuttaa ympäristöä kaikille sopivammak-
si ja ihmisoikeudellinen, joka pyrkii vaikuttamaan asenteisiin, turvaamaan poliit-
tisen ja sosiaaliset oikeudet ja mahdollistaa kokonaisvaltaisen integroitumisen 






Taulukko 1. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatio ajattelun kehittymi-



















































Tavoite kontrolli, hoito käyttäytymisen  
parantaminen 





Vaikka muutoksia on Suomen koulujärjestelmässä tapahtunut, on koulujärjes-
telmä silti jakautunut kahtia: yleis- ja erityisopetukseen. Kahtiajaolla annetaan 
kuva siitä, että on olemassa yleisopetuksen oppilaita ja erityisoppilaita. Tätä 
ryhmittelyä tukee perusopetuslain terminologia. Perusopetuslaissa puhutaan 
erikseen erityisopetuksesta, erityisopetukseen ottamisesta ja sinne siirtämises-




kaiselle lapselle pitää taata hyvä opetus, oppimisympäristö ja riittävästi tukea. 
Kuitenkin eri mieltä ollaan siitä, miten erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden ope-
tus tulisi järjestää. (Malinen, 2010, s. 254.)  
 
Muissa Pohjoismaissa, Ruotsissa, Norjassa ja Tanskassa koulujärjestelmän pe-
rusrakenne on samankaltainen kuin Suomessakin. Koulujärjestelmät korostavat 
koulutuksellista tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta. Jokaista oppilasta halutaan 
opettaa lähikoulussa, vaikka oppilas saisi minkä tasoista tukea tahansa. Koska 
lähikoulua pidetään ensisijaisena vaihtoehtona, täytyy erityisluokkasiirrolle olla 
vankat perusteet. Siirtoa edeltää oppilaan huolellinen ja kokonaisvaltainen arvi-
ointi. Kaikissa näissä maissa tuen tarvetta arvioidaan moniammatillisesti. (Ope-
tusministeriö, 2007, s. 14–15.) Pohjoismaita verrattaessa huomataan, että 
Suomessa on määrällisesti hieman enemmän erityiskouluja. Ruotsissa, Norjas-
sa ja Tanskassa erityiskoulujen määrä on vähentynyt ja samalla niiden toiminta-
ajatus on muuttunut kouluista resurssikeskuksiksi. Keskuksien tehtävänä on ja-
kaa osaamistaan ja antaa tukea erityistä tukea tarvitsevan oppilaan opetukses-
sa. (Opetusministeriö, 2007, s. 15.)  
 
Monet erityisluokan käyneet näkevät opintopolussaan hyviä asioita: rauhallisen 
ympäristön, yksilöllisyyden huomioimisen ja kaverisuhteet. Negatiivisia ilmiöitä 
on vuosien varrella ollut leimautuminen ja jatko-opintomahdollisuuksien kaven-
tuminen. (Kivirauma, 2015, s. 78.) Toisin sanoen entiset erityisoppilaat ovat ko-
keneet sosiaalisesti integroituneen, mutta yhteiskunnallinen integraatio on jää-
nyt heikompaan asemaan. 
 
 
2.3.4 Asenteita integraatioon 
 
Inkluusion kokonaisvaltaiseen toteutumiseen ja sitä kautta sosiaalisen integraa-
tion toteutumiseen vaikuttaa monet asiat. Otin teoria osuuteen mukaan asen-
teet, koska asenteilla on merkittävä rooli, kun pohditaan erityisoppilaiden ase-
maa koulutusjärjestelmässä. Opettajien asenteet vaikuttuvat siihen, miten eri-




tuetaan. Huoltajien asenteet vaikuttavat lasten käyttäytymiseen ja suhtautumi-
seen erilaisuuteen. Luokkakavereiden asenteet taas vaikuttavat suoraan erityis-
lapsen sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Jos luokkakaverit suhtautuvat erilaisuu-
teen negatiivisesti, on erityislapsen vaikea muodostaa kaverisuhteita luokassa. 
 
Opettajien asennetta integraatiota ja inkluusiota kohtaan on tutkittu vuosikym-
menten ajan niin Suomessa kuin muuallakin maailmalla. Huolestuttavaa on, että 
niin meillä kuin maailmallakin tehdyissä tutkimuksissa luokanopettajien asenne 
on varauksellisin ja negatiivisin muihin ammattiryhmiin verrattuna. Erityisopetta-
jat taas suhtautuvat integraatioon positiivisimmin. (Kuorelahti & Vehkakoski, 
2009; Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Moberg 
1998). Opettajien asenteisiin vaikutti erilaiset muuttujat. Jotkut tutkimukset 
osoittivat, että naisopettajat suhtautuivat miesopettajia myönteisemmin inkluusi-
oon. Taas opettaja, jolla oli opetusvuosia paljon takana, suhtautui negatiivi-
semmin erityistä tukea tarvitseviin oppilaisiin kuin nuori opettaja. Myönteiseen 
asenteeseen vaikutti myös kokemus erityistä tukea tarvitsevista oppilaista. Tut-
kimukset myös osoittivat, että opettajilla oli selviä suosikki ja inhokki diagnoose-
ja. (de Boer ym, 2011.)  
 
Suomalaisessa asenne tutkimuksissa on saatu samankaltaisia syitä asenteille 
kuin kansainvälisissäkin. On todettu, että myönteinen asenne integraatioon liit-
tyy opettajan kokemukseen. Opettajat, joilla on kokemusta integraatiosta osaa-
vat myös pyytää apua vaikeissa tilanteissa. Toisaalta taas negatiivisesti suhtau-
tuva sortuu usein uhrin asemaan.  Usein opettajien varauksellisen asenteen 
pohjalla on käsitteiden puutteellinen tunteminen ja he kokevat koulutuksensa 
olevan riittämätön. (Pinola, 2008, s. 47.) Suomalaisten opettajien käsitykset 
omasta henkilökohtaisesta pystyvyydestä, yleisestä opetuspystyvyydestä selit-
tävät myös osan negatiivisista asenteista (Kuorelahti & Vehkakoski, 2009; Mo-
berg, 1998.) Tutkimus osoitti myös, että opettajat kokivat integraation positiivi-
simmaksi ulottuvuudeksi lasten sosiaalisten suhteiden rakentumisen (Kuorelahti 
& Vehkakoski, 2009, s. 28–29). Joissain tapauksissa koulunkäyntiavustaja häi-
ritsee erityistä tukea tarvitsevien ja muiden lasten sosiaalista vuorovaikutusta 




Myös huoltajien käsitykset ja mielipiteet ovat kiinnostaneet tutkijoita pitkään. 
Suomalaisissa huoltajien asenteita mittaavissa tutkimuksissa on löydetty sekä 
epäileviä ja positiivisia asenteita (Kuorelahti & Vehkakoski, 2009, s. 21–23 ja 
Hotulainen & Takala, 2014). Huoltaja, jolla oli erityistä tukea tarvitseva lapsi, 
suhtautui hieman kriittisemmin integraatioon. Tuloksen arvellaan johtuvan siitä, 
että erityistä tukea tarvitsevan lapsen huoltaja on herkistyneempi lapsen yksilöl-
liselle opetukselle ja he luottavat, että erityisopetusjärjestelmä takaa yksilöllisen 
huomioimisen. Toisaalta tutkimuksen tulokset osoittivat, että lapsen integroimi-
nen yleisopetuksen luokkaan koettiin positiivisena ja sen nähtiin edesauttavan 
lapsen yhteistyötaitoja ja erilaisuuden hyväksymistä. (Kuorelahti & Vehkakoski, 
2009, s. 22–23.) Toisaalta huoltajat toivoivat, että kaikkia lapsia kohdeltaisiin 
yhdenmukaisesti erilaisuuksista huolimatta (Hotulainen & Takala, 2014, s.150). 
Myös de Boer, Pijl ja Minnaert (2010) löysivät meta-analyysissään samankaltai-
sia tuloksia vanhempien asenteissa. Erityistä tukea tarvitsevien lasten huoltajat 
suhtautuivat inkluusioon aavistuksen verran neutraalimmin. Heitä huoletti lap-
sen emotionaalinen kehitys, yksilöllinen opetus ja saatavilla olevat palvelut. 
Useat huoltajat kuitenkin uskoivat, että inklusiivisen kasvatuksen avulla lapset 
oppisivat hyväksymään erilaisuutta ja kehittämään sosiaalisia taitoja. Samalla 
tavalla kuin opettajienkin asenteisiin vaikuttivat useat muuttujat. Tyypillinen 
myönteisesti suhtautuva huoltaja oli korkealla sosio-ekonomisella tasolla, kor-
keasti koulutettu ja hänellä oli kokemusta inkluusiosta. (de Boer ym, 2010.) 
 
Anke de Boer, Sip Jan Pijl ja Alexander Minnaert (2012) julkaisivat kirjallisuus-
katsauksen, jossa koottiin yhteen oppilaiden asenteita erityisoppilaita kohtaan. 
Katsaus osoitti, että valtaosa asennetutkimuksista osoitti asenteiden olevan op-
pilailla neutraaleja erityisoppilaita kohtaan. Huomioitavaa on, että kahdesta-
kymmenestä tutkimuksesta löytyi tuloksia, jotka osoittivat asenteiden olevan se-
kä todella positiivisia että todella negatiivisia. (de Boer ym, 2012, s. 388.) Asen-
teisiin vaikuttaa ikä, sukupuoli ja tieto ja tuntemus erityisyydestä. Näyttäisi siltä, 
että negatiivisin asenne on oppilaita kohtaan, joilla on käytöshäiriö tai kehityk-
sen viivästymä. (de Boer ym, 2012, s. 389.) Päiväkoti-ikäisien asenteita pysty-
tään helpommin muuttamaan interventioiden avulla kuin koulu-ikäisten (de 






”Sinä päivänä, kun koulussa ei enää erikseen ole ”erityislapsia”, kun koulussa 
on vain lapsia, joita elämä on lahjonut erilaisilla elämisen ja oppimisen eväillä, 
joita aikuiset opastavat ja auttavat matkalla kohtuullisen ehjään ja tyydyttävään 
aikuisuuteen, on minun työni tehty.” 
(Turkka, 2003, s. 269) 
 
Mitä on erityisyys? Miten määritellään erityisyys ja erityistä tukea tarvitseva? 
Tässä kappaleessa pyrin vastaamaan näihin kysymyksiin. Käsittelen normaa-
liutta, erityisyyttä ja erityisen tuen tarvetta. Yksittäisiä diagnoosiryhmiä en esitte-
le, koska tähän tutkimukseen osallistuneiden lasten diagnoosi kirjo oli laaja. 
Yleisesti koulujärjestelmässä ja erityisesti yleis- ja erityisopetuksen suhteessa 
on kyse normaali-poikkeava kahtiajaosta (vrt. Vehmas, 2005, s. 94). Vaikka 
lapsella ei olisikaan virallista diagnoosia, voi lapsi silti olla erityinen. Erityisyys 
voi näkyä hankaluuksina elämän eri alueilla. Koulussa lapsen erityisyys otetaan 
huomioon, kun oppimisen ja koulunkäynnin osalta ilmenee pulmia. Silloin lapsi 




2.4.1 Erityisyys ja poikkeavuus 
 
Ennen kuin voidaan määritellä erityisyys ja erityistä tukea tarvitseva, on meidän 
pohdittava mikä on käsityksemme normaalista. Erityisopetus ja erityispedago-
giikka pohjautuvat pitkälti kehityspsykologiseen näkökulmaan, jossa lasten kas-
vu ja kehitys oletetaan noudattavan tiettyjä normatiivisia odotuksia. Vammai-
suus ja erilaisuus määritellään normatiivisten odotusten pohjalta normaalista 
poikkeaviksi, koska odotukset eivät aina täyty. (Vehmas, 2005, s. 91.)  
 
Käsite normaali on syntynyt lääketieteen tarkoituksiin erottamaan normaalija-
kaumaan sisältyvät ja siitä poikkeavat yksilöt. Käsite on vielä tänäkin päivänä 
yhteydessä patologiaan, mutta ajan myötä se on saanut myös sosiaalisen ulot-
tuvuuden. Käsitteellä normaali on kaksoismerkitys.  Se on sekä kuvaileva että 




mutta toisaalta käsitteen avulla voidaan ottaa kantaa, kuinka asioiden tulisi olla. 
(Jauho, 2003.) Hankalaksi käsitteen tekee sen kulttuurisidonnaisuus (Vehmas, 
2005, s. 175). 
 
Erityisoppilailla on ollut vuosikymmenten saatossa hyvin erilaisia nimityksiä. 
Heitä on kutsuttu ”pedagogisesti poikkeaviksi”, ”erilaisiksi” ja 2010-luvulle tulta-
essa ”erityisen tuen tarpeessa oleviksi”. Vaihtelevat nimitykset ovat heijastaneet 
aikakauden näkemystä erilaisuudesta ja toisaalta nimitykset ovat myös luon-
nehtineet ajan koulutusjärjestelmän kykyä suhtautua erilaisuuteen. (Moberg & 
Vehmas, 2015, s. 57–58.) 
 
Tilastokeskus määrittelee erityistä tukea tarvitsevan oppilaan diagnoosilla, jonka 
perusteella oppilas on otettu tai siirretty erityisopetukseen. Erityisopetuksen pe-
rusteena on käytetty vuosina 2001–2010: vaikeaa kehitysviivästymää, lievää 
kehitysviivästymää, eriasteista aivotoiminnan häiriötä, liikuntavammaa tai muuta 
vastaavaa, tunne-elämän häiriötä tai sosiaalista sopeutumattomuutta, autismiin 
tai Aspergerin oireyhtymään liittyvää oppimisvaikeutta, kielenkehityksen häiriö-
tä, näkövammaa, kuulovammaa ja muuta syytä. (Tilastokeskus, 2015.) 
 
Osa aikaista erityisopetusta on saanut hieman eri diagnooseilla. Sitä on saanut 
vuosina 2001–2010 oppilaat, joilla on ollut puhehäiriö, luku- ja kirjoitushäiriö tai 
– vaikeudet, matematiikan oppimisen vaikeus, vieraan kielen oppimisen vai-
keus, sopeutumisvaikeus tai tunne-elämänhäiriö tai muu vaikeus oppimisessa 
(Tilastokeskus, 2015).  
 
Tässä tutkimuksessa olen jaotellut erityislapset viiteen eri ryhmään huoltajan il-
moittaman diagnoosin tai diagnoosi epäilyn mukaan. Useat huoltajat ovat ilmoit-
taneet, että erityislapsella on monta diagnoosia tai diagnoosi epäilyä. Jokaisen 
erityislapsen kuitenkin sijoitin vain yhteen ryhmään. Ryhmään sijoittamiseen 
vaikutti eniten sen diagnoosi tai diagnoosiepäily, jonka vuoksi lapsella on eniten 





Alkuperäisessä sosiaalisen integraation mallin tutkimuksessa erityislapset on 
jaoteltu seuraaviin ryhmiin Autistic spectrum disorder, behaviour disorder, 
speech-language disability, intellectual disability ja motor disability (Koster ym. 
2008, s. 400 & Koster ym. 2011, s. 202). Käytin tätä jaottelua taustana, kun 
muodostin omaa aineistoani parhaiten kuvaavat diagnoosiryhmät. Apuna ryh-
mien teossa käytin myös edellä mainittua Tilastokeskuksen diagnoosi luokitte-
lua ja teoriaa.  
 
Tässä tutkimuksessa erityislasten diagnoosiryhmät ovat: 
1. tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt 
2. Autismin kirjo 
3. kehityksen viivästymä 
4. kielellinen erityisvaikeus ja oppimisvaikeudet 
5. muu ei-kognitiivinen 
 
Tarkkaavuuden ja käytöshäiriöt yhdistin käytännön syistä yhdeksi ryhmäksi. 
Ruohon, Ihatsu ja Kuorelahti (2001) kuvaavat käyttäytymishäiriön olevan yläkä-
site, joka jakautuu kahteen alaluokkaan: emotionaalisiin ja sosiaalisiin ongel-
miin. Emotionaalisiin eli sisäänpäin suuntautuviin ongelmiin kuuluu Autismi. 
Ulospäin suuntautuviin ongelmiin (sosiaaliset ongelmat) kuuluvat aggressiivi-
suus, hyperaktiivisuus ja tarkkaavuusongelmat. Näiden kahden luokan väliin 
muodostuu pedagogis-sosiaalisten ongelmien ryhmittymä, johon kuuluvat sosi-
aalinen sopeutumattomuus ja oppimisvaikeudet. (Ruoho ym. 2001.) Ensimmäi-
nen ryhmä on tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt. Tarkkaavuus kuuluu käytöshäiriöi-
hin, mutta päätän korostaa tarkkaavuutta ryhmän nimessä, koska merkittävä 
osa ryhmään sijoitetuista lapsista on saanut diagnoosiksi ADHD:n tai ADD:n. 
Muutamalla tähän ryhmään sijoitetulla lapsella oli diagnoosi tai diagnoosiepäily-
nä käyttäytymisen haasteet. Sen vuoksi katsoin parhaaksi lisätä yläkäsitteen 
käytöshäiriö ryhmän nimeen. Oppimisvaikeudet sijoitin yhteen kielellisten eri-
tyisvaikeuksien, koska mielestäni on sosiaalisen integraation kannalta hyvin eri 
asia, onko lapsella ADHD vai lukihäiriö. Autismin kirjon lapset päätin kuitenkin 





Erityisyys ei automaattisesti johda sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmiin 
(Kuorelahti, Lappalainen & Viitala, 2012, s. 283). Kuitenkin jotkut diagnoosit ja 
haasteet saattavat lisätä pulmia lapsen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Yksi 
merkittävä sosiaalisen vuorovaikutuksen kompastuskivi muodostuu lapsille, joi-
den sosiaalinen kompetenssi on heikko. Jos sosiaalinen kompetenssi on heik-
ko, lapsi saattaa joutua noidankehään. Heikko sosiaalinen kompetenssi saa 
ympäristössä aikaan negatiivisia vastauksia eikä lapsi pääse kehittämään sosi-
aalista kompetenssiaan (Wendelborg & Tossebro, 2011, s. 509). Ympäristön 
negatiivisuus johtaa siihen, että lapsi saa huonosti mahdollisuuksia oppia sosi-
aalista kanssakäymistä. Sosiaalisten taitojen puute saattaa johtaa turhautumi-
seen ja sitä kautta entistä räjähdysalttiiseen käyttäytymiseen.  
 
Salmivalli (2008, s. 72–74) avaa epäselvää sosiaalisen kompetenssin käsitettä 
psykologisten tutkimussuuntauksien avulla. Sosiaaliseen kompetenssiin kuulu-
vat sosiaaliset taidot, sosiokognitiiviset taidot, emootiot ja niiden säätely, moti-
vaatio ja konteksti. Nämä kaikki viisi näkökulmaa ovat arvokkaita, kun pyritään 






2.4.2 Kolmiportainen tuki 
 
Erityisyys ei johda automaattisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen ongelmiin. Eikä 
se johda suoraan myöskään vaikeuksiin oppia tai opiskella. Toisaalta kuitenkin 
suuri osa erityislapsista tarvitsee jonkin asteista tukea oppimisessa.  
 
Uusi perusopetuslaki astui voimaan vuonna 2011. Lakiin tehtyjen muutosten ta-
kana oli vuonna 2007 Opetusministeriön tekemä erityisopetuksen strategia. La-
kimuutos toi mukanaan kolmiportaisen tuen, jonka tarkoituksena on varhainen 
puuttuminen lapsen vaikeuksiin, oikeanlaisen, yksilöllisen tuen järjestäminen ja 
lähikouluperiaatteen noudattaminen (Sarlin & Koivula, 2012, s. 24 ).  Malli on 
etäisesti sukua amerikkalaiselle RTI- mallille (Aro, Aro, Koponen & Viholainen, 
2012, s. 304). Kolmiportaisen tuen tavoin RTI- mallin tarkoituksena on varhai-
nen puuttuminen lapsen ongelmiin, estää vakavampien ongelmien syntyminen 
ja yksilöllistää opetus niillä oppilailla, joille tavallinen opetus ei sovellu. (Fuchs & 
Fuchs, 2007, s. 15.) Täytyy täydentää vielä ops 2014. 
 
Kolmiportaisen tuen osat ovat: 
1. Yleinen tuki, joka kuuluu jokaiselle lapselle. 
2. Tehostettu tuki, joka perustuu yksilölliseen oppimissuunnitelmaan. 
3. Erityinen tuki, jota oppilas saa, kun erityisen tuen päätös ja henkilökohtaisen 
opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) on tehty. (Laatikainen, 
2011, s. 23.) 
 
Jokaisella lapsella on oikeus perusopetuslain 30 § mukaan saada oppimisen ja 
koulunkäynnin ongelmien ilmaantuessa riittävää tukea (Laki perusopetuslain 
muuttamisesta 2010, 30§). Lapselle annettavan tuen laajuus ja laatu voi vaih-
della.  Jossain tapauksissa tuki voi olla tilapäistä ja toisissa tapauksissa se taas 
jatkuu läpi koko koulu-uran. (Sarlin & Koivula, 2012, s. 25.) Avainasemaan kol-
miportaisessa tuessa nousee oppilaantuntemus ja oppilaslähtöisyys. Näiden 





Taulukko 2. Tuen muodot. (Sarlin & Koivula, 2012, s. 31). 
 
 
Ensimmäinen tuenporras on yleinen tuki ja se kuuluu jokaiselle lapselle (Oja, 
2012, s. 46). Yleisessä tuessa pääpaino on eriyttävässä opetuksessa. Eriyttä-
minen takaa hyvän perusopetuksen, koska jokainen oppilas oppii eri tavoin. 
Eriyttäminen tapahtuu pääasiassa monipuolisten opetusympäristöjen, -
menetelmien ja -materiaalien avulla. Toisaalta eriyttäminen voi olla myös suun-
nitelmallista ja kohdentua yhteen oppilaaseen. Yksilöllisen eriyttämisen avulla 
pidetään yllä oppilaan opiskelumotivaatiota. Yleiseen tukeen kuuluu myös tu-
kiopetus. Tukiopetus voi olla ennakoitavaa ja yksilöllistä, mutta sitä voidaan an-
taa myös isommissa ryhmissä. Yksi tärkeimmistä yleisen tuen auttamismuotois-
ta on moniammatillinen tiimityö oppilaan oppimisen hyväksi. (Laatikainen, 2011, 
s. 24–26.) 
 
Jos yleinen tuki ei kuitenkaan riitä, tehdään pedagoginen arvio ja siirretään lapsi 
tehostettuun tukeen. Tehostettu tuki on nimensä mukaisesti yksilöllisempää ja 
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intensiivisempää kuin yleinen tuki. Kaikki yleisen tuen tukimuodot ovat edelleen 
käytettävissä, mutta tuesta tulee entistä tavoitteellisempaa ja suunnitelmalli-
sempaa. (Laatikainen, 2011, s. 27.) Tehostetussa tuessa korostuvat erityisesti 
osa-aikainen erityisopetus ja oppilashuoltopalvelut. Kun oppilas on siirretty te-
hostettuun tukeen, on aika laatia pedagogisen arvion perusteella oppimissuun-
nitelma. Oppimissuunnitelma tehdään yhteistyönä kodin ja moniammatillisen 
työryhmän välillä. Päävastuu suunnitelman laatimisesta on luokanopettajalla. 
(Sarlin & Koivula, 2012, s. 28–29.) Oppimissuunnitelman tavoitteena on moti-
voida oppilas opiskeluun ja toisaalta se antaa oppilaan huoltajille tietoa, miten 
tukea lapsen koulunkäyntiä entistä paremmin (POPS, 2004, s.22). Oppimis-
suunnitelmaan kirjataan oppilaan vahvuudet, erityistarpeet ja annettavat tuki-
muodot. Tärkeää on kirjata myös oppilaan henkilökohtaiset opiskeluntavoitteet 
ja arvioinnin perusteet. Oppimissuunnitelman avulla seurataan oppilaan edisty-
mistä. (Sarlin & Koivula, 2012; POPS 2004.)  
 
Kolmiportaisen tuen ylin taso on erityinen tuki. Oppilas joka saa erityistä tukea, 
on ensin saanut yleistä ja tehostettua tukea. Kun tuen alemmat portaat eivät 
enää riitä, moniammatillinen tiimi laatii pedagogisen selvityksen, jonka perus-
teella erityisopetuksen rehtori tekee päätöksen erityiseen tukeen siirtymisestä. 
Pedagoginen selvitys on arvio oppilaan opintojen etenemisestä. Siihen kirjataan 
oppilaan vahvuuksien, keskeisten ongelmien ja jo saatujen tukimuotojen lisäksi 
arvio, siitä millaista tukea oppilas vielä tarvitsee. Pedagoginen selvitys ja erityi-
sen tuen päätös ovat aina hallinnollisia. Suunnitelman toteutusta on tarkastetta-
va säännöllisin väliajoin, jotta voidaan arvioida tuen tarve uudelleen. Hallinnolli-
sen selvityksen jälkeen oppilaalle laaditaan myös henkilökohtainen oppimista ja 
kasvatusta koskeva suunnitelma (HOJKS), joka toimiin pedagogisena työväli-
neenä. (Laatikainen, 2011, s.29; Sarlin & Koivula, 2012, s. 29–30.) Henkilökoh-
taisen opetuksen järjestämisen suunnitelmaan kirjataan oppilaan opetuksen yk-
silöllistämiseen vaadittavat tiedot. Yleensä suunnitelmaan merkitään kuvaus 
oppilaan oppimisvalmiuksista, vahvuuksista ja oppimisen erityistarpeista. Yksi-
löllistämisen kannalta on tärkeää mainita myös opetuksen ja oppimisen tavoit-
teet, yksilöllistetyt oppiaineet, kuinka edistystä seurataan ja arvioidaan, oppilaan 





Vuonna 2014 peruskoulun oppilaista 7,5 % sai tehostettua tukea ja 7,3 % eri-
tyistä tukea. Edellisiin vuosiin verrattuna tehostetun tuen saajien määrä on kas-
vanut ja erityistä tukea tarvitsevien määrä laskenut. Merkittävä määrä tehoste-
tun ja erityisen tuen saajista on poikia. Alueelliset erot ovat suuria. Eniten tehos-
tettua tukea sai Ahvenanmaalla ja Pohjanmaalla. Vähiten tehostettua tukea sai 
Kainuussa. Eniten erityistä tukea annettiin Kymenlaaksossa ja vähiten Keski-
Pohjanmaalla. (Tilastokeskus, 2014.) Erityistä tukea saavista oppilaista 18,7 % 
opiskeli kokonaan yleisopetuksen luokassa, 29,2 % erityisryhmässä ja 12,8 % 
erityiskoulussa (Tilastokeskus, 2014)  
 
 
2.5 Lapsen vertaissuhteet 
 
Sosiaalinen kehitys on moniulotteinen ilmiö, joka kestää koko eliniän. Eri elä-
män vaiheissa sosiaalisella vuorovaikutuksella on vain erilaisia tehtäviä. Sosi-
aaliseen kehitykseen vaikuttavat millaisia sosiaalisia suhteita lapsella on, millai-
nen on lapsen sosiaalinen asema ryhmässä ja esiintyykö lapsen vertaissuhteis-
sa haasteita. Sosiaalinen maailma on aina monimutkainen ja oman lisähaas-
teen sosiaaliseen kehitykseen tuo lapsen erityisyys ja tuen tarve. 
 
Selkiyttääkseni tutkimusta määrittelen erikseen käsitteet vertainen, kaveri ja ys-
tävä. Vertaiset ovat lapsen tai nuoren elämässä niitä henkilöitä, jotka ovat lap-
sen kanssa suurin piirtein samalla tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa tai 
kognitiivisessa kehityksessä. Kulttuurista riippuen vertaiset ovat lapsen kanssa 
samanikäisiä tai eri-ikäisiä. Suomalaisessa kulttuurissa vertaiset ovat usein sa-
manikäisiä. (Salmivalli, 2008, s. 15.) Vertainen voidaan ajatella yläkäsitteeksi, 
jonka alle kaveri ja ystävä käsitteet muodostavat alakäsitteet. Kaverit ja ystävät 
voidaan erottaa toisistaan lineaarisen jatkumon kautta (Berndt & McCandless, 
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Kuvio 5. Kaverisuhteen lineaarinen jatkumo (mukaillen Berndt & McCandless, 
2009, s. 65). 
 
Tässä tutkimuksessa käsite kaveri tarkoittaa ihmistä, jonka kanssa lapsi viettää 
aikaa, mutta ihminen ei ole lapselle erityisen läheinen.  Ystävän kanssa solmit-
tua suhdetta taas kuvaa läheisyys ja vastavuoroisuus. Tutkimuslomakkeessa 
käytin ainoastaan käsitettä kaveri, etteivät käsitteet sekaantuisi. Kaikki eivät 
välttämättä erota kaveria ja ystävää selvästi. Erotin kuitenkin lomakkeessa ka-
verin ja ystävän muuttujien sanavalinnoilla. Ystävyyssuhteesta käytän myös ni-
mitystä vastavuoroinen kaverisuhde. Näin sain selville, oliko lapsilla sekä kave-
ri- että ystävyyssuhteita. 
 
 
2.5.1 Merkittävät sosiaaliset suhteet 
 
Hartup kuvaa artikkelissa Social relationships and their developmental signifi-
cance (1989) kahdenlaisia ihmissuhteita: horisontaaleja ja vertikaaleja. Sekä 
vertikaaliset että horisontaaliset ihmissuhteet ovat tärkeitä lapsen kokonaisval-
taiselle kehitykselle. Suhteilla on erilaiset tehtävät ja niiden merkitys korostuu eri 
elämänvaiheissa. Vertikaalisilla ihmissuhteilla tarkoitetaan suhteita ihmisten 
kanssa, joilla on enemmän tietoa ja sosiaalista valtaa/taitoa kuin lapsella itsellä. 
Yleensä tällainen henkilö on lapsen huoltaja. Vertikaalinen ihmissuhde on epä-
tasa-arvoinen lapsen saadessa toiselta henkilöltä suojaa ja turvaa. Suhde on 
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kuitenkin elintärkeä, koska suhteen avulla opetellaan sosiaalisen maailman pe-
rustaitoja. (Hartup, 1989.) 
 
Horisontaaliset ihmissuhteet taas muodostuvat henkilön kanssa, jolla on suurin 
piirtein sama määrä sosiaalista valtaa/taitoa kuin lapsella itsellä. Suhteille omi-
naista on tasa-arvoisuus, vastavuoroisuus ja samankaltaisuus. Horisontaalisten 
ihmissuhteiden avulla lapsi pääsee kehittämään ja soveltamaan vertikaalisissa 
ihmissuhteissa opittuja sosiaalisia perustaitoja. (Hartup, 1989.) 
 
 
2.5.2 Kavereita ja ystäviä 
 
Lapsen sosiaalista integraatiota voidaan tarkastella tutkimalla, millainen lapsen 
suhde vertaisiin on. Kysymys on kaksi tasoinen: ryhmä- ja dyaditason eli kah-
denvälinen. Ryhmätasosta puhutaan, kun pohditaan, mikä on lapsen sosiaali-
nen asema ryhmässä. Onko lapsi hyväksytty vertaisryhmässä (esimerkiksi kou-
lussa). Dyaditasolla tarkoitetaan, onko lapsella läheistä ystävyyssuhdetta. Mo-
lemmat tasot ovat merkittäviä lapsuuden kehitystehtäviä. Hyväksytyksi tulemi-
nen ja ystävyyssuhteet kertovat lapsen sopeutumisesta ja sosiaalisesta päte-
vyydestä, ja nämä taas edesauttavat myönteistä kehitystä suojelemalla lasta 
vertaissuhde ongelmilta. (Salmivalli, 2008, s. 22.) 
 
Lapsen täytyy löytää oma paikkansa vertaisryhmässä solmiakseen sosiaalisia 
suhteita. Sosiaalisen vuorovaikutuksen pohja muodostetaan sosiaalisen ase-
man avulla.(Neitola, 2011, s. 20.) Tutkijat ovat jo pitkään yrittäneet löytää vas-
tausta kysymykseen, miksi toiset lapset ovat hyväksyttyjä ja toiset eivät (Neito-
la, 2011, s. 21). Sosiaaliseen asemaan ja hyväksytyksi tulemiseen vaikuttavat 
sekä yksilön että ryhmän ominaisuudet. Käyttäytymisen lisäksi asemaan vaikut-
taa monet muut tekijät kuten ulkonäkö, fyysiset taidot ja poikkeavuudet (Salmi-
valli, 2008, s. 29). Vertaisryhmien muodostumisessa merkittävässä roolissa on 
lasten samankaltaisuus. Lapset hakeutuvat johdonmukaisesti niiden vertaisen 
ryhmään, jotka muistuttavat lasta itseään. (Neitola, 2011, s. 21; Collins, Maco-
by, Steinberg, Hetherington & Bornstein, 2000, s. 227.) Myös sukupuoli tuo ero-
ja hyväksytyksi tulemiseen ja sosiaaliseen asemaan. Sosiometrisessä mittauk-
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sessa lapset nimeävät harvoin kaverikseen vastakkaista sukupuolta olevaa (de 
Boer, Pijl, Post & Minnaert, 2013). Useimmiten tytöt ja pojat arvostavat vertai-
sissa erilaisia asioita.  
 
Sosiaalisiin suhteisiin liittyy aina halu tulla hyväksytyksi. Lapsi haluaa tulla hy-
väksytyksi vertaisryhmään. Hyväksytyksi tuleminen liittyy tiiviisti sosiaaliseen 
asemaan. Yksi tapa selvittää lapsen sosiaalinen status ryhmässä on käyttää 
sosiometrista mittausta, jossa lapset nimeävät luokkakavereita erilaisten kysy-
mysten tai väittämien avulla. Sosiometrisen mittauksen avulla voidaan laskea 
lapsille toverisuosiota ja epäsuosiota kuvaavat arvot. (Salmivalli, 20089, s. 25.) 
Coie, Dodge & Coppotelli (1982) tutkivat lasten sosiaalista statusta yhteistyön, 
häirittävyyden, ujouden, konfliktien, auttamishalun ja johtajuuden kautta. So-
siometrisessä mittauksessa löytyi viisi erilaista statusta: suositut, ristiriitaisessa 
asemassa olevat, torjutut, huomiotta jätetyt ja keskiverto asemassa olevat (Coie 
ym., 1982). Nämä sosiaaliset statukset ovat edelleen käytössä vertaissuhdetut-
kimuksessa (Salmivalli, 2008, s. 26). 
 
Lapsi tarvitsee elämäänsä myös erityisiä vertaissuhteita - ystävyyssuhteita. Ys-
tävyyssuhteita kuvaa parhaiten vastavuoroisuus ja läheisyys. (Salmivalli, 2008, 
s. 35.) Ystävyyssuhteiden kehityksellistä merkitystä voidaan kuvailla kolmen 
näkökulman avulla: onko lapsella ystäviä, millaisia lapsen ystävät ovat ja pohtia 
lapsen ystävyyssuhteiden laatua. (Hartup, 1996, 2.) Ystävyyssuhteiden luomi-
nen ja ylläpitäminen edellyttävät hyviä sosiaalisia taitoja. Luodut ystävyyssuh-
teet kuitenkin eroavat toisistaan. Eroja syntyy siinä, millaisia lapsen kaverit ovat. 
Yleensä lapset solmivat kaverisuhteita lasten kanssa, joilla on samanlaisia mie-
lenkiinnonkohteita kuin heillä itsellään. Kuitenkin jotkut kaverisuhteet ovat lap-
selle hyväksi ja toiset eivät.  Ystävyyssuhteet eroavat muista vertaissuhteista 
myös laadullisesti.  Eroja syntyy sisällössä (mitä kaverit tekevät yhdessä), kon-
struktiivisuudessa (millaisia keinoja kaverit käyttävät selvittäessä erimielisyyk-
siä), läheisyydessä (kuinka paljon kaverit viettävät aikaa yhdessä tehden erilai-
sia asioita), symmetriassa (onko sosiaalinen valta jakautunut tasaisesti) ja tun-
nepitoisuudessa (onko kaverisuhde turvallinen ja kannustava vai aivan jotain 
muuta). (Hartup, 1996 & Hartup, 1997.) Ei ole yhdentekevää kenen kanssa lap-
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si tai nuori viettää aikaa. Jossain määrin kaverit ja ystävät vaikuttavat lapseen 
tai nuoreen – niin hyvässä kuin pahassakin. (Salmivalli, 2004.) 
 
Ystävyyssuhteiden merkitys on moninainen. Alkuopetus ikäisille tehdyssä tutki-
muksessa tulokset viittaavat siihen, että kaverit saattava ehkäistä lasta joutu-
masta eristäytymisen ja sopeutumattomuuden noidankehään. (Laursen, Bu-
kowski, Aunola & Nurmi, 2007, s. 1401.)  
 
 
2.5.3 Vertaissuhteiden ongelmat 
 
Sosiaalinen vuorovaikutus on monisäikeinen verkko. Torjutuksi tuleminen, kiu-
saaminen ja kiusatuksi tuleminen, yksin jääminen, vetäytyminen/eristäytyminen 
ja aggressiivisuus ovat esimerkkejä vertaissuhteiden haasteellisista ongelmista. 
Pieniä lapsia tutkittaessa on todettu, että vertaissuhteiden ongelmat näyttäisivät 
olevan melko pysyviä. Pitkittäistutkimuksessa huomattiin, että lapsilla, joilla oli 
tutkimuksen alussa (5-vuotiaana) ongelmia vertaissuhteissa, oli ongelmia ver-
taissuhteissa myös tutkimuksen lopuksi (7-vuotiaana) (Laine, Neitola, Auremaa 
& Laakkonen, 2010, s. 481). Ongelmien stabiilin luonteen vuoksi onkin tärkeää 
puuttua, koska ne haittaavat lapsen tasapainoista ja kokonaisvaltaista kehitystä 
(Neitola, 2011, s. 25). 
 
Vertaisryhmä voi joko torjua tai jättää huomiotta lapsen. Asher ja Dodge (1986, 
s. 444) ovat koonneet moneen eri lähteeseen perustuvan listauksen, mitä eroa 
on huomiotta jätetyllä ja torjutulla lapsella. Huomiotta jätetyillä lapsilla ei ole ka-
vereita, mutta he saattavat silti olla vertaisten hyväksymiä. Kun taas torjutuista 
ei pidetä eikä heitä hyväksytä. Torjutut lapset eroavat huomiotta jätetyistä myös 
käytöksen perusteella. Usein torjutut lapset ovat aggressiivisia ja heidän käyt-
täytymisensä on muutenkin häiritsevää. Kolmas ero on, ettei huomiotta jätetty-
jen lasten status ole aina pysyvä. He pystyvät paremmin aloittamaan alusta uu-
dessa paikassa toisin kuin torjutut lapset, joiden tila mielletään usein stabiiliksi. 
Pysyvästä statusta johtuen torjutuilla lapsilla on enemmän ongelmia myöhem-
mässä vaiheessa elämää. (Asher & Dodge, 1986, s. 444.) Torjutuksi tulemiseen 
ei ole yksiselitteistä syytä. Pienemmillä lapsilla oli pääsääntöisesti yksi syy tor-
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jua lapsi, kun taas vanhemmilla lapsilla syitä oli usein monta (Coien ym, 1982, 
s. 567). Vertaissuhdeongelmilla on kumulatiivinen luonne. Sosiaalista asemaa 
ja yksinäisyyttä tutkittaessa huomattiin, että torjutut lapset ovat yksinäisempiä 
kuin muut (Asher & Wheeler, 1985, s. 500).7) 
 
Viime vuosina puhutuin vertaissuhdeongelma mediassa on varmasti ollut kiu-
saaminen. Vertaissuhdeongelmaksi kiusaaminen luetaan silloin, kun vihamieli-
nen käyttäytyminen on pitkäaikaisesta, toistuvaa, tilanne on jollain tavalla epä-
tasaväkinen ja siihen liittyy vallan tai voiman väärinkäyttöä (Salmivalli, 2010, s. 
13). 
 
Sen lisäksi että on kiusaajia ja kiusattuja, on myös lapsia, jotka ovat sekä kiu-
saajia että kiusattuja. Lapsi kiusaa itse jotain tai joitain ja joutuu itse myös kiusa-
tuksi. Lapset, jotka ovat sekä kiusaajia että kiusattuja, ovat harvinaisia. Yangin 
ja Salmivallin (2013, s. 733) tutkimuksen mukaa heitä esiintyy alle 3 %. Suurin 
osa kiusaaja-uhreista on poikia. Verrattaessa pelkkiin kiusaajiin kiusaaja-uhrit 
käyttävä enemmän suoraa kiusaamista, joka on sanallista ja fyysistä kiusaamis-
ta. Usein myös kiusaaja-uhreilta puuttuu tukijoukot. Yleisesti ottaen kiusatut 
ovat vertaisen torjumia, mutta kiusaaja-uhrit ovat poikkeuksellisen laajalti torjut-
tuja. (Yang & Salmivalli, 2013, s. 734.) 
 
Vertaissuhde ongelmat johtuvat monesta eri syytä. Lapsen käsitys itsestä ja 
vertaisista ovat merkittäviä syitä ja seurauksia vertaissuhde ongelmissa. Lapsen 
negatiivinen käsitys itsestä on riski joutua kiusatuksi, torjutuksi ja jäädä ilman 
kavereita. Torjunta ja kiusaaminen saavat vertaisissa aikaan negatiivista hyväk-
syntää. Toisaalta lapsi, joka joutuu torjutuksi ja kiusatuksi muodostaa vertaisista 
negatiivisia kuvia. (Salmivalli & Isaacs, 2005, s. 1167–1168.) 
 
Kiusatuksi tulemisella ja muulla vertaisten huonolla kohtelulla on pitkäaikaiset 
seuraukset. Ongelmat kasautuvat ja seuraavat aikuisuuteen asti. Uhriksi joutu-
minen nuorena lisäsi riskiä masentua ja madalsi itsetuntoa. Myös uhrien asen-
teet vertaisiaan kohtaan olivat negatiivisia. Pitkäaikaisia vaikutuksia seurattaes-
sa on kuitenkin huomattu, että perheen tuki suojelee monilta vaikeuksilta aikui-
suudessa. (Isaacs, Hodges & Salmivalli, 2008, s. 392.) Vertaissuhde ongelmien 
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on havaittu aiheuttavan aikuisuudessa ongelmia kolmella eri osa-alueella: kou-
lunkäynnissä, käyttäytymisessä ja mielenterveydessä (Parker & Asher, 1987). 
Ihmisiä tutkittaessa täytyy muistaa elämän monimutkaisuus. Huomioida täytyy, 
etteivät syy-seuraus-suhteet ole suoraviivaisia. Vertaissuhde ongelmat eivät au-
tomaattisesti johda huonoon loppuelämään, mutta merkittävä riski myöhemmille 
ongelmille ne ovat. 
 
 
2.5.4 Erityisoppilaan sosiaalinen integraatio 
 
Seuraavassa luvussa esittelen erityisoppilaan sosiaalisesta integraatiosta tehty-
jen tutkimuksien tuloksia.  Tässä esitellyt tutkimukset ovat pääasiassa kansain-
välisiä. Siitä johtuen käsitteiden käyttäminen on osin hankalaa. Suomessa otet-
tiin vuonna 2010 käyttöön kolmiportaisen tuen malli, jonka myötä periaatteessa 
erityisoppilas nimitys vaihtui erityistä tukea tarvitsevaksi. Kuitenkin kansainväli-
sissä tutkimuksissa erityisoppilas käsite on käytössä. Kolmiportaisen tuen mallin 
myötä, jotkut huoltajat saattavat päätyvät siihen, etteivät he hae lapselleen eri-
tyisen tuen päätöstä vaan ovat tyytyväisiä siihen, että lapsi saa tehostettua tu-
kea. Tämä ilmiön vuoksi en tässä tutkimuksessa voi olla täysin varma, kuka tut-
kimukseen osallistuneista onkaan vanha kunnon erityisoppilas. Käsitteiden kir-
javan käytön vuoksi ja koska kaikki tutkimukset on tehty koulu kontekstissa ja 
sen vuoksi näin parhaaksi käyttää lyhyttä ja ytimekästä käsitettä, erityisoppilas.  
 
Erityislasten sosiaalista integraatiota on tutkittu jonkin verran. Aiemmissa tutki-
mustuloksissa on löydetty osin huolestuttavia ja ristiriitaisia tuloksia. Pijlin, 
Frostadin ja Flemin (2008) tutkimus osoitti, että erityistä tukea tarvitsevat oppi-
laat olivat vähemmän suosittuja, heillä oli vähemmän ystäviä ja he osallistuivat 
harvemmin vertaisryhmän toimintaan. Ristiriitaista tutkimustuloksissa oli se, että 
sosiometrinen mittaus osoitti, että ainakin 15–25% erityistä tukea tarvitsevista 
oppilaista oli sosiaalisesti vertaisryhmän ulkopuolelle, mutta erityistä tukea tar-
vitsevan oppilaan omaa arviota kysyttäessä vain 7-10 % kertoi olevansa sosiaa-




Tutkimus paljasti myös, että opettajilla oli liian positiivinen kuva erityistä tukea 
tarvitsevan oppilaan ystävyyssuhteista ja ystävien määrästä. Opettajien liian op-
timistinen kuva saattaa aiheuttaa ongelmia, koska opettaja ei välttämättä ym-
märrä tukea oppilaiden vuorovaikutusta ja ystävyyssuhteiden syntymistä tar-
peeksi. (Pijl, Frostad & Flem, 2008.) Krullin, Wilberin ja Hennemannin (2014, s. 
185) tutkimus nosti esiin näkemyksen, jonka mukaan erityisoppilaat, joilla on 
oppimisvaikeus tai käytöshäiriö, tuntevat, että opettaja hyväksyy heitä vähem-
män kuin muita oppilaita.  
 
Toinen tutkimus vertasi myös erityistä tukea tarvitsevien ja muiden oppilaiden 
integroitumista vertaisryhmään. Erityistä tukea tarvitsevista 20–25% ei ole integ-
roitunut vertaisryhmään, kun vastaavasti noin 8 % lapsista, joilla ei ole erityisen 
tuen tarvetta ei ole integroitunut ryhmään. (Frostad & Pijl, 2007.) Avramidis 
(2010) löysi myös positiivisia tuloksia tutkimuksessaan. Vertaisryhmä analyysi 
osoitti, että erityistä tukea tarvitsevat ja ei- erityistä tukea tarvitsevat oppilaat 
ovat yhtä todennäköisesti vertaisryhmän jäseniä ja yhtä todennäköisesti he jää-
vät ryhmän ulkopuolelle. Tutkimuksessa havaittiin, että tytöt, jotka tarvitsevat 
erityistä tukea syrjäytyvät helpommin kuin pojat. Tähän syynä voi kuitenkin olla, 
että yleensä tytöt luovat muutamaan ystävään vahvan siteen, kun taas pojat 
viettävät aikaa ryhmissä, joissa on paljon lapsia. (Avramidis, 2010.)  
 
Usein erityislapset ovat vähemmän hyväksyttyjä ja heidän sosiaalinen aseman-
sa on heikompi kuin ei-erityislasten (ks. Szekeres 2014; Pijl & Frostad, 2010). 
Lapset, joilla on oppimisvaikeus tai käyttäytymishäiriö, ovat useammin sosiaali-
sesti torjuttuja ja vähemmän suosittuja kuin heidän vertaisensa. Verrattaessa 
oppilaita, joilla on joko oppimisvaikeus tai käytöshäiriö, huomattiin, että käy-
töshäiriöiset oppilaat olivat vähemmän hyväksyttyjä. (Krull, Wilbert & Henne-
mann, 2014, s. 185.) Myös muissa tutkimuksissa on huomattu samankaltaisia 
tuloksia. Käytöshäiriöisillä oppilailla on suurempi riski tulla torjutuksi ja he ovat 
heikommin sosiaalisesti integroituneet (de Monchy, 2004, s. 327). Eräs meta-
analyysi tiivistää useiden tutkimusten tulokset yhteen. Keskimäärin oppilaat, joil-
la on oppimisvaikeuksia, ovat vähemmän hyväksyttyjä, heillä on vähemmän ka-
vereita, he kokevat enemmän yksinäisyyttä ja heidän käsitys itsestä on mata-




Erityislasten vastavuoroisia kaverisuhteita tutkittaessa huomattiin, että Autismin 
kirjon lapset mainitsivat vastavuoroisessa kaverisuhteessa olevan vähemmän 
läheisyyttä kuin muilla lapsilla (Bossaert ym. 2015). Erityislapsen ja ei- erityis-
lapsen kaverisuhteen on havaittu olevan epäsymmetrinen. Erityislapset jäivät 
usein seuraajan rooliin, kun ei- erityislapsi otti johtajan roolin leikeissä. (Lee, 
Yoo, &Bak, 2003, s. 163.) 
 
Markku Ihatsu (1987) tutki erityisoppilaiden sosiaalista integraatiota yleisope-
tuksen luokassa 80-luvun lopulla. Tulosten mukaan erityisoppilaiden minäkäsi-
tys oli merkittävästi huonompi kuin muiden oppilaiden. Vastavuoroisia ystävyys-
suhteita erityisoppilas pojilla oli jonkin verran vähemmän kuin muilla pojilla. He 
kokivat enemmän yksinäisyyttä ja heidän sosiaalinen asemansa oli heikompi. 
Toisaalta havainnoinnin pohjalta voitiin todeta, että yleisesti ottaen erityisoppi-
laat osallistuivat ja heidät otettiin mukaan kohtuullisesti vertaisryhmän toimin-





3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on kuvata erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden 
huoltajien kokemuksia lapsensa sosiaalisesta integraatiosta. Tutkimuksen tar-
koituksena on selvittää, kuinka sosiaalisen integraation ulottuvuudet toteutuvat 
huoltajien mielestä erityistä tukea tarvitsevan lapsen elämässä. 
 
Tutkimuksen teoreettisena taustana käytetään Kosterin ym. (2009) tekemään 
mallia sosiaalisesta integraatiosta. Koster ym ovat käyttäneet sosiaalisen integ-
raation mallia luodessaan tutkimuslomakkeen opettajille. Tutkimuslomakkeen 
avulla selvitettiin erityistä tukea tarvitsevien lapsien sosiaalista integraatiota 
koulussa. Tutkimuksen mukaan mittari oli validi ja reliaabeli. Käänsin mittarin 
englannista suomeksi itse ja muokkasin mittaria huoltajille sopivaksi.  
 
1. Kuinka sosiaalisen integraation malli ja mittari toimivat suomeksi kään-
nettynä, kun vastaajina ovat huoltajat?  
a. Millainen on erityislapsen sosiaalisen integraation rakenne? 
 
Viime vuosikymmenen aikana niin mediassa kuin muuallakin on puhuttu paljon 
lasten ja nuorten koulukiusaamisesta ja sosiaalisista suhteista. Ongelmat ovat 
nousseet esiin myös erityislasten ryhmässä. Kun on keskusteltu erityisopetuk-
sen ja erityisluokkien merkityksestä suomalaisessa koulutusjärjestelmässä, on 
keskusteltu myös ketkä ovat erityislasten vertaisia. Vaikuttaako erityislapsen 
diagnoosi sosiaaliseen vuorovaikutukseen tai vaikuttaako tuen määrä sosiaali-
seen integraatioon. 
 
2. Ilmeneekö erityislasten sosiaalisen integraation eri osa-alueiden keskiar-
voissa merkittäviä eroja tai yhteyksiä? 
3. Eroavatko ryhmät sosiaaliselta integraatiolta toisistaan? 
a. Onko erityistä tukea tarvitsevilla erityislapsilla ja muille erityislap-
silla tilastollisesti merkitsevää eroa sosiaalisessa integraatiossa? 
b. Onko eri diagnoosi ryhmillä eroa sosiaalisessa integraatiossa? 








Tämän tutkimuksen tutkimusstrategiana käytetään kvantitatiivista survey-
tutkimusta. Survey- tutkimuksen keskeisiä piirteitä ovat tutkimuksen standardoi-
tumuoto, kyselylomakkeen käyttö ja otosjoukko valitusta ihmisjoukosta (Hirsjär-
vi, Remes & Sajavaara, 2007, s. 130). Tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla 
huoltajan näkökulmasta erityislapsen sosiaalista integraatiota. Tämän tutkimuk-
sen avulla pyrin kuvailemaan suomalaisen erityislapsen sosiaalisen integraation 
mallin, sosiaalisen integraation eri osa-alueiden suhteita ja mitkä taustamuuttu-
jat vaikuttavat erityislapsen sosiaaliseen integraatioon. 
 
 
4.2 Kysely ja aineiston keruu 
 
Tutkimuksen aineisto kerättiin keväällä 2015 lumipallo-otannalla. Lumipallo-
otannalla tarkoitetaan otannan erikoistapausta, kun halutaan saada tutkimuk-
seen mukaan vaikeasti saatavia ryhmiä. Otannassa otetaan yhteyttä yhteen ih-
miseen ja hänen kauttaan tutkimukseen tulee mukaan muita ihmisiä. (Metsä-
muuronen, 2011, s. 63.) Richard Gorsuch (1997) huomauttaa, että otannan täy-
tyy vastata todellisuutta.  Pyysin tutkimushenkilöiden etsinnässä apua yhdistyk-
seltä, joka auttaa erityislasten huoltajia. Valitsin tutkimuksen tutkimusjoukoksi 
tarkoituksella vanhemmat. Aiemmissa sosiaalista integraation mallia hyödyntä-
vissä tutkimuksissa (Koster ym. 2008) on tutkittu ilmiötä opettajien näkökulmas-
ta. Opettaja näkee lapsen sosiaalisesta vuorovaikutusta vain tietyn puolen. 
Vaikka opettaja työskentelee lasten kanssa intensiivisesti joka arkipäivä, on 
huoltajan näkökulma sosiaalisesta vuorovaikutuksesta kuitenkin paljon pitkä-
kestoisempi ja usein myös syvempi. Tulevana luokanopettajana halusin tuoda 
esiin myös huoltajan näkemyksen lapsen sosiaalisesta integraatiosta. 
 
Aineisto kerättiin sosiaalisen median kautta. Yhdistys julkaisi linkin e-
lomakkeeseen heidän omissa suljetuissa keskusteluryhmissä Facebook-
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palvelussa. Facebook palvelussa ihmiset voivat luoda suljettuja ryhmiä, joissa 
samanlaisessa tilanteessa olevat ihmiset voivat keskustella erilaisista asioista 
niin, ettei kukaan ryhmän ulkopuolinen näe keskusteluita. Koska tarvittavaa 
määrää osallistujia ei saatu, julkaistiin linkki tutkimuslomakkeeseen myös kol-
messa muussa Facebook palvelun suljetussa ryhmässä. Pyysin yhdistykseltä ja 
kolmelta Facebook palvelun ryhmältä apua aineistonhankinnassa, koska uskoin 
näin saavani luotettavaa tietoa erityislasten huoltajilta. Uskon, että järjestöön ja 
ryhmiin liittyy huoltajia, jotka ovat aidosti kiinnostuneita erityislapsensa elämästä 
ja haluavat vaikuttaa myös yhteiskunnallisesti erityislasten asemaan. Tutkimuk-
seen vastanneita oli yhteensä 107. Yksi lomakkeista jätettiin huomiotta koko-
naan, koska lomake oli täytetty asiattomasti. Muut lomakkeet olivat täytetty ko-





Kvantitatiivisessa tutkimuksessa mittarin avulla havainnoidaan tutkittavaa ilmiö-
tä objektiivisesti. Mittari koostuu yleensä yhdestä tai useammasta osiosta, jotka 
tuottavat tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Mittarin huolellinen rakentaminen ja käyttö 
parantavat mahdollisuutta saada luotettavaa tietoa. (Metsämuuronen, 2011, s. 
67.) Suositeltavaa on käyttää valmista mittaria. Varsinkin jos mittarin reliabili-
teetti ja validiteetti on tutkittu. Valmiiden mittarien käyttö lisää tutkimuksen luo-
tettavuutta ja tutkimusta voidaan vertailla muihin tutkimuksiin, joissa on käytetty 
samaa mittaria. (Metsämuuronen, 2011, s. 67.) Jos valmista mittaria ei ole saa-
tavilla, täytyy se rakentaa itse. Mittarin laatiminen on monimutkainen prosessi. 
Prosessi alkaa oikean tutkimus kysymyksen muodostamisesta ja teorian löytä-
misestä ja kehittämisestä. Sitten rakennetaan omien järkeilyjen ja teorian poh-
jalta mittarin raakaversio. Raakaversion osioita on tärkeää tarkastella kriittisesti 
yhdessä muiden asiantuntijoiden kanssa. Seuraavaksi on vuorossa esitutkimus. 
Kun esitutkimuksen tuloksia on tutkittu, tarvittaessa lisätään, poistetaan tai 




Tässä tutkimuksessa käytän osaksi valmista mittaria. Erilaisen kontekstin vuok-
si jouduin muokkaamaan valmista mittaria. Tutkimuksen kyselylomake (liite 1) 
on muodostettu Kosterin ym. (2009a) tekemän sosiaalisen integraation mallin 
(kuvio 2) ja Kosterin ym laatiman Social Participation Quistionnaire- mittarin 
pohjalta. Social Participation Quistionnaire- mittarin avulla on tutkittu erityislas-
ten sosiaalista integraatiosta koulu kontekstissa ja mittari on suunnattu opettajil-
le.  SPQ- mittari on osoittautunut tutkimuksissa suurelta osin reliaabeliksi ja va-
lidiksi (Koster ym 2008 & Koster ym. 2009b). SPQ- mittarin sain sähköpostitse 
Marloes Kosterilta ja sen suomensin itse englanninkielisestä versiosta.  
 
Alkuperäinen Social Participation Quistionnaire- mittari on laadittu sosiaalisen 
integraation meta-analyysin ja asiantuntijaryhmän lausuntojen pohjalta. Mittari 
koostuu 24 väittämästä. Väittämiin vastataan 5-portaisella Likert-asteikolla. Li-
kert-asteikko on muodostettu niin, että vain ensimmäinen (tämä ei kuvaa ollen-
kaan) ja viimeinen (tämä kuvaa vahvasti) vastausvaihtoehto on nimetty. Muut 
vaihtoehdot ovat ilmaistu pelkkien laatikoiden avulla: 
 
  
This does not apply 
at all  
   
 
  
This strongly applies 
 
 
Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut opettajien näkökulman sijaan huoltajien 
näkemyksistä. Opettajien tietämys oppilaan sosiaalista integraatiosta kohdistuu 
koulu kontekstiin, mutta huoltajalla on usein laajempi kuva lapsensa sosiaali-
sesta vuorovaikutuksesta. Rakensin tutkimuslomakkeen sosiaalisen integraati-
on mallin ja SPQ-mittarin pohjalta niin, että se soveltuu huoltajille ja kontekstina 
on koulun lisäksi myös vapaa-aika. Kontekstin laajensin, koska lapsella saattaa 
olla myös koulun ulkopuolisia kavereita. Vaikka lapsi ei olisi sosiaalisesti integ-
roitunut luokkaan ja kouluun, ei lapsi välttämättä ole yksinäinen ja kiusattu.  
 
Tämän tutkimuksen mittausasteikko on 6-portainen Likert-asteikko. Vain ääri-
päät olivat ilmaistu kirjallisesti 6-portaisessa asteikossa. Muut arvot saivat vain 
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numeerisen ilmauksen. Alla on tutkimuksesta väittämä esimerkki ja ohjeet vas-
taamiseen. 
 
Kuinka hyvin seuraavat väittämät kuvaavat lastasi? Valitse asteikolta 1-6 sopi-
vin, jossa 1=Ei kuvaa ollenkaan, 6= Kuvaa erittäin hyvin. 
  
 
1 2 3  4  5 6 
 
1. Lapsellani on yksi tai useampi kaveri. 
   
 
    
 
 
Skaalassa oli ilmaistu ääripäät kirjallisesti, jossa 1= ei kuvaa ollenkaan ja 
6=kuvaa erittäin hyvin. Päädyin käyttämään 6-portaista, koska ”neutraalin” vaih-
toehdon puuttuessa vastaaja on pakotettu ottamaan kantaa väittämään. 6-
portaisessa asteikossa mikään vaihtoehto ei ole keskimmäinen ja näin ollen jo-






Mittarin esitestauksen suoritin erään suomalaisen koulun yhdelle luokalle. Lähe-
tin esitestaus lomakkeet luokanopettajalle, joka jakoi ne oppilailleen. Oppilaat 
veivät lomakkeet huoltajilleen. Vastausaikaa oli noin viikko. Päätin toteuttaa esi-
testauksen paperisena versiona, koska arvelin vastaajakadon olevan tällöin 
pieni. Oikean tutkimuksen toteutin e-lomakkeen avulla. Esitestauslomakkeita 
lähettiin yhteensä 20 kappaletta, joista 15 palautettiin täytettynä. Esitestauksen 
avulla halusin saada lomakkeesta palautetta. Esitestauslomakkeen viimeisessä 
osiossa sai kirjallisesti antaa palautetta lomakkeesta. Kirjallista palautetta lo-
makkeesta oli antanut 9 vastaajaa, joista 3 oli todennut lomakkeen hyväksi ja 
yksi oli antanut negatiivista palautetta koskien vastausvaihtoehtojen laajuutta ja 
tutkimuksen pituutta. 5 vastaajaa antoivat laajempaa palautetta lomakkeesta. 
Näissä palautteissa pohdittiin, kuinka kiusaamisen eri muodot voisivat näkyä 
tutkimuksessa, luetaanko sisarukset kavereiksi, lähikoulu käsitettä ja ovatko jot-




Esitestauksen perusteella tein muutoksia tutkimuslomakkeeseen. Esitestauslo-
make koostui kolmesta osiosta: huoltajan taustatiedot, lapsen taustatiedot ja 
sosiaalinen integraatio. Huoltajan taustatieto kohtaa en tehnyt muutoksia. Lap-
sen taustatiedoista poistin kysymyksen käykö lapsesi lähikoulu, jossa vastaus-
vaihtoehdot olivat kyllä tai ei. Tämä kysymys oli väärin ymmärretty monessa 
esitestauslomakkeessa. Lähikoulun voi määritellä monella tavalla. Jollekin lähi-
koulu on kymmenen kilometrin päässä ja toisilla taas kymmenen kilometrin sä-
teellä löytyy kymmenen koulua. Lapsen taustatiedoista poistui myös toinen ky-
symys inhimillisen erehdyksen vuoksi lomaketta siirrettäessä paperisesta versi-
osta e-lomakkeeksi. E-lomakkeesta unohtunut kysymys oli mikä on lapsesi ope-
tuksen järjestämisenpaikka (yleisopetus, erityisopetus, yleis- ja erityisopetus, 
sairaalakoulu vai ei koulussa tällä hetkellä). Sosiaalisen integraation mittarista 
poistin seuraavat osiot: 17. Lapseni osallistuu kaverien toimintaan ilman aikui-
sen avustusta, 18. Lapseni osaa aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden 
kanssa, 19. Lapseni tutustuu usein oma-aloitteisesti uusiin ihmisiin ja 20. Isossa 
joukossa lapseni yleensä seuraa toimintaa sivummalta. Esitestauksen perus-
teella nämä neljä väittämää tuntuivat olevan aiheen vierestä ja esitestaushenki-
löt olivat vastanneet väittämiin epäjohdonmukaisesti. 
 
Tämän tutkimuksen lopullinen tutkimuslomake (liite 1) muodostui kolmesta 
osasta: huoltajan eli vastaajan taustatiedot, erityislapsen taustatiedot ja sosiaa-
lisen integraation mittarista. Sosiaalisen integraation mittariin kuuluu 45 osiota, 
joista 18 osiota oli alkuperäisestä sosiaalisen integraation mittarista. Sosiaalisen 
integraation mittari koostuu neljästä osiomittarista. Ensimmäinen osiomittari on 
kaverisuhteet, toinen on vuorovaikutus, kolmas on lapsen omakäsitys hyväksy-
tyksi tulemisesta ja neljäs on luokkakaverien hyväksyntä.  
 
 
4.5 Aineiston analyysimenetelmät 
 
Tämän tutkimuksen aineiston analyysimenetelminä käytin eksploratiivista fakto-
rianalyysiä, keskiarvoja ja korrelaatiota ja varianssianalyysiä. Tässä luvussa 
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esittelen analyysitestit pintapuolisesti. Tutkimustulosten raportoinnin yhdessä 
kuvaan tarkemmin testien tekoa ja rajoituksia. 
 
 
4.5.1 Eksploratiivinen faktorianalyysi 
 
Faktorianalyysi kokoaa yhteen muuttujat, joilla on samanaikaista yhteisvaikutus-
ta. (ks. Nummenmaa, 2009, s. 397 & Cohen ym. 2007, s. 560). Analyysimene-
telmä kokoaa muuttujien väliset korrelaatiot yhteen (faktoreiksi) ja kertoo tätä 
kautta mitkä muuttujat vaikuttavat samaan aikaan ja myös sen mitkä muuttujat 
eivät ole toisiinsa yhteydessä. (Nummenmaa, 2009, s. 397.) Faktorianalyysiä on 
kahdenlaista: eksploratiivinen faktorianalyysi ja konfirmatorinen faktorianalyysi. 
Näistä kahdesta eksploratiivinen faktorianalyysi on käytetympi. Eksploratiivinen 
faktorianalyysi tutkii entuudestaan tuntemattomia muuttujia, kun taas konfirma-
torisessa faktorianalyysissä käytetään hyväksi aiempia tutkimustuloksia ja mal-
leja. (Cohen, Manion & Morrison, 2007, s. 560.) Tässä tutkimuksessa käytän 
eksploratiivista faktorianalyysia, koska yritän rakentaa suomalaisen erityislap-
sen sosiaalisen integraation mallia. 
 
Faktorien lataukset ovat keskeisessä roolissa faktorianalyysiä tulkittaessa. La-
taukset kertovat, minkä osuuden tietty faktori selittää eri muuttujan vaihtelusta. 
Latauksen itseisarvo kertoo, kuinka paljon faktori selittää muuttujan vaihtelua. 
Mitä suurempi arvo on, sitä enemmän faktori selittää vaihtelua. Jokainen faktori 
latautuu jokaiselle muuttujalla. Kaikki latauksia ei kuitenkaan tarkastella. Tar-
kastelun kohteeksi otetaan ne lataukset, joissa muuttujan ja faktorin välinen la-
taus on itseisarvoltaan suurempi kuin muut lataukset.  (Nummenmaa, 2009, s. 
402–403).  
 
Faktorianalyysissä selvitetään myös arvoja, jotka kertovat, kuinka paljon jokai-
nen faktori selittää koko aineiston vaihtelua. Näitä arvoja kutsutaan faktorien 
ominaisarvoiksi. Ominaisarvoista saadaan laskemalla selville jokaisen faktorin 
selitysosuuden. Kaikkien faktorien selitysosuuden yhteensä kertovat, kuinka 





4.5.2 Korrelaatio, keskiarvot ja luottamusväli 
 
Kasvatustieteitä tutkivat tutkijat ovat usein kiinnostuneita muuttujien välisistä 
suhteista (Cohen ym. 2007, s. 528). Osa muuttujien välisestä vaihtelusta on sa-
tunnaista ja osa taas systemaattista. Systemaattisella vaihtelulla tarkoitetaan si-
tä, että yhden muuttujan vaihtelu johtuu toisen muuttujan vaihtelusta. Muuttujat 
ovat siis riippuvaisia toisistaan. Tätä riippuvuus suhdetta kuvataan kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa yhteisvaihteluksi. Yhteisvaihtelua eli kahden ilmiön suh-
detta voidaan tarkastella kolmella eri tavalla: esiintyvätkö ilmiöt samanaikaisesti, 
liittyvätkö ne toisiinsa ja voiko ilmiöiden välille muodostaa syy-seuraussuhteita. 
(Nummenmaa, 2009. s. 276–277.)  
 
Korrelaation avulla voidaan vastata kolmeen kysymykseen: onko kahden muut-
tujan välillä yhteyttä ja jos on niin mikä on yhteyden suunta ja voimakkuus (Co-
hen ym., 2007, s. 528). Lähes mahdotonta sen avulla on selvittää kausaalisuh-
teita (Nummenmaa, 2009, s. 277). Muuttujien välisen yhteyden suunta voi olla 
positiivinen tai negatiivinen. Suunnan kertoo korrelaatiokertoimen arvo, joka voi 
olla jotain 1 ja -1 välillä. Positiivinen korrelaatio (lähellä +1) kertoo, että toinen 
muuttuja kasvaa niin toinenkin muuttuja kasvaa. Taas negatiivinen korrelaatio 
(lähellä -1) kuvaa sitä, kuinka toinen muuttuja kasvaa niin toinen muuttuja las-
kee. (ks. Cohen ym., 2007, s. 528–530 & Nummenmaa, 2009, s. 279–280.)  
 
Yhteyttä voidaan mitata monin eri menetelmin, mutta kaksi käytetyintä korrelaa-
tiota ovat Spearmanin järjestyskorrelaatio ja Pearsonin tulomomenttikerroin. 
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin on parametrinen korrelaatiokerroin. 
Sitä voidaan käyttää silloin, kun muuttujat ovat vähintään välimatka-asteikolla 
mitattuja ja normaalisti jakautuneita. Suositellaan myös, että havaintoja täytyy 
olla mielellään yli 100. Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin on Pearsonin pa-
rametriton vastine. Spearmania voidaan käyttää, vaikka muuttujat olisi mitattu 
järjestysasteikolla. Järjestyskorrelaatiokerroin lasketaan järjestyslukujen avulla 
eikä x- ja y- muuttujien avulla niin kuin tulomomenttikerroin. (Nummenmaa, 
2009, s. 279, 283.) Tässä tutkimuksessa päädyin laskemaan Pearsonin tulo-
  
40 
momenttikorrelaation, koska aineiston tutkimisen jälkeen totesin sen täyttävän 
tulomomenttikertoimen ehdot. 
 
Koska keskiarvo on vain summittainen arvio koko populaatiota koskevasta kes-
kiarvosta, voidaan keskiarvon lisäksi laskea otoskeskiarvolle luottamusväli. 
Luottamusvälin avulla keskiarvoa voidaan hieman paremmin yleistää koske-
maan koko perusjoukkoa eli populaatiota. Otoskeskiarvolle luottamusvälin las-
kettaessa saadaan se väli, jossa keskiarvo on 95 %:n tai 99 %:n todennäköi-
syydellä. (Metsämuuronen, 2011, s. 457.) Yksittäin ilmaistuna keskiarvo ei ku-
vaa tutkimusaineistoa vielä kovinkaan paljoa. Luottamusvälin kanssa se kuiten-
kin kuvaa tutkimuksen aineistoa jo paljon paremmin. Sen vuoksi keskiarvoja 






Varianssianalyysin avulla voidaan selvittää, miten ryhmien keskiarvot eroavat 
toisistaan ja jos eroavat, ovatko erot tilastollisesti merkitseviä. Keskiarvojen ver-
tailu perustuu pitkälti keskiarvon virheen tutkimiseen. Varianssianalyysi on ikään 
kuin laajennettu t-testi. T-testin avulla pystytään tutkimaan kahden eri ryhmän 
keskiarvoja, mutta varianssianalyysin avulla voidaan tutkia useampaa kuin kah-
ta keskiarvoa. (Metsämuuronen, 2011, s. 782.) Varianssianalyysiä on olemassa 
kahdenlaisia: Oneway ANOVA ja Multiway ANOVA. Menetelmät eroavat toisis-
taan, kuinka monta ryhmittelevää muuttujaa analyysissä on mukana. Oneway 
ANOVA:ssa on vain yksi ja Multiway ANOVA:ssa kaksi tai useampi ryhmittelevä 
muuttuja. (Metsämuuronen, 2011, s. 782.) Tässä tutkimuksessa käytän yksi-
suuntaisesta varianssianalyysiä (Oneway ANOVA).  
 
Varianssi voidaan hajottaa osiin varianssianalyysissa. Puhutaan ryhmien väli-
sestä ja ryhmien sisäisestä varianssista. Ryhmien välille voi syntyä eroja käsit-
tely vaiheessa, yksilöllisistä eroista johtuen tai satunnaisvirheen vuoksi. Ryh-
män sisäinen varianssi syntyy vuorostaan vastaajien yksilöllisistä eroista ja mit-
tausvirheistä. (Nummenmaa, 2009, s. 188.) 
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Niin kuin useimmilla analyysimenetelmillä myös varianssianalyysilla on rajoituk-
set ja oletukset. Ennen varsinaista analyysin suorittamista on tutkittava täyty-
vätkö nämä oletukset ja rajoitukset. Varianssianalyysillä on kolme oletusta. En-
simmäisenä on, että tutkimuksen havaintojen täytyy olla toisistaan riippumatto-
mia. Toiseksi jokaisen ryhmän tutkimusjoukko täytyy olla normaalisti jakautunut. 
Viimeiseksi täytyvät ryhmien varianssit olla yhtä suuret. (Metsämuuronen, 2011, 
s. 784.)  
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5 Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
 
5.1 Koehenkilöiden tarkastelu 
 
Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata huoltajien näkökulmasta erityislasten so-
siaalista integraatiota. Tutkimukseen vastasi yhteensä 107 huoltajaa, joista 106 
vastaajaa valikoitui tutkimukseen mukaan. Huoltajista 105 viisi oli naisia ja yksi 
mies. Vastaajien ikähaitari oli 30–60-vuotta. Alle 40 vuotta oli suurin osa vastaa-
jista (66 %). Suurin ikäluokka oli 37–40- vuotta (35,8 %). Asuinpaikkaa kysyin 
vain maakunnan mukaan. Tutkimuksessani en ollut kiinnostunut yksittäisistä 
kunnista vaan siitä, että asuvatko vastaajat Etelä-, Länsi-, Pohjois- vai Itä-
Suomessa. Päädyin jaottelemaan tutkimuslomakkeeseen asuinpaikan maakun-
nittain. Vastaajia oli ympäri Suomea sekä Lapista että Uudeltamaalta. Merkittä-
vä osa (36 %) vastaajista ilmoitti asuinpaikakseen Uudenmaan. Seuraavaksi 
suurimpia keskittymiä olivat Varsinais-Suomi, Pirkanmaa, Pohjois-Savo, Keski-
Suomi ja Etelä-Pohjanmaa, jossa jokaisessa asui vastaajista reilu 6 %. Kysyin 
huoltajilta myös kuinka monta lasta heillä on yhteensä. Tälle kysymykselle ei ol-
lut suoranaisesti teoreettista pohjaa, mutta katsoin, ettei siitä ainakaan mitään 
haittaa ole. Jokaisen vastaajan perheessä oli alle 6 lasta ja 2-3 lapsen huoltajia 
tutkimuksessa oli yli puolet. 
 
Varsinaisesti tutkimuksessa olin kuitenkin kiinnostunut erityislapsista ja heidän 
elämästään. Erityislapsista (N=106) noin kolme neljäs osaa oli poikia (N=79). 
Heistä esi- ja alkuopetusikäisiä 25 %, 9-10-vuotiaita 34 %, 11–12-vuotiaita 25 % 




Kuvio 5. Erityislasten ikä vuosina 
 
Erityislasten kohdalla ikä ja luokka-asteet eivät kulkeneet samoilla linjoilla. Tä-
mä varmasti johtuu jonkun luokan kertaamisesta ja henkilökohtaisista opinto-
suunnitelmista. Esi- ja alkuopetuksessa opiskeli 31 lasta. Lapsista 40 % opiskeli 
3-4-luokassa, 21 % 5-6-luokassa ja yläasteella 11 nuorta. 
 
Kuvio 6. Erityislasten luokka-aste 
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Tutkimuksen kannalta mielenkiintoisimmat taustatieto kysymykset koskivat eri-
tyislasten tuen tarvetta ja diagnoosia tai diagnoosiepäilyä. Tutkimukseen vas-
tanneiden huoltajien erityislapsista yli puolet (53 %) tarvitsi koulussa kolmipor-
taisen tuen ylintä tukea – erityistä tukea. Tehostettua tukea sai 29 %.  
 
Erityislapsen diagnoosit tai diagnoosiepäilyt huoltajat saivat itse kirjoittaa. Tä-
hän ratkaisuun päädyin siksi, koska diagnoosien kirjo on valtava eikä oma am-
mattitaitoni olisi riittänyt luokittelemaan niitä tutkimuksen alkuvaiheessa tar-
peeksi järkevästi. Olin kiinnostunut myös niistä diagnooseista, joita ei ollut vielä 
virallisesti todettu. Virallisen diagnoosin saamiseen menee joskus kauan, vaikka 
huoltajat ja ammattilaiset olisivat jo aiemmin perillä lapsen pulmista. Toisaalta 
myös jotkut kokevat, etteivät edes tarvitse mustaa valkoisella vaan tieto siitä, et-
tä apua saa riittää. Suurimmalla osalla lapsista oli enemmän kuin yksi diagnoosi 
tai diagnoosiepäily. Luokittelin diagnoosit ja diagnoosiepäilyt, koska halusin 
saada diagnoosit ja diagnoosiepäilyt sanallisesta muodosta tutkimuksen kannal-
ta merkityksellisempään muotoon. Aiemmin jo viittasin, että jaoin diagnoosit ja 
diagnoosiepäilyt viiteen ryhmään. Jos diagnooseja tai diagnoosiepäilyjä oli usei-
ta, sijoitin erityislapsen ryhmään sen diagnoosin tai diagnoosiepäilyn mukaan, 
joka vaikuttaa tutkimusten mukaan eniten sosiaaliseen vuorovaikutukseen. 
Ryhmät olivat: 
1. tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt (N=37) 
2. Autismin kirjo (N=25) 
3. kehityksen viivästymä (N=26) 
4. kielellinen erityisvaikeus ja oppimisvaikeudet (N=10) 
5. muu ei-kognitiivinen (N=8) 
 
 
5.2 Sosiaalisen integraation mittarin toimivuus 
 
Ensimmäisenä tutkin, kuinka sosiaalisen integraation mittari pystyy tutkimaan 
erityislapsen sosiaalisesta integraatiota huoltajan näkökulmasta. Koska mittari 
on laadittu sosiaalisen integraation mallin (kuvio 2) ja Kosterin ym. laatiman So-
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cial Participation Quistionnaire- mittarin pohjalta, on tärkeää ensin tutkia mittarin 
toimivuutta.  
 
Ennen varsinaisen faktorianalyysin suorittamista, tutkin noudattavatko muuttujat 
normaalijakaumaa. Useimmat monimuuttujamenetelmät kuten faktorianalyysi 
edellyttävät, että aineisto noudattaa normaalijakaumaa. Normaalijakaumaoletus 
perustuu siihen, että jos tutkimuksen otantajoukko on todella sattumanvarainen 
otos populaatiosta, otoksen muuttujat ovat automaattisesti jakautuneet normaa-
listi. (Metsämuuronen, 2011, s. 644.) Tutkin ovatko muuttujat normaalisti jakau-
tuneet Kolmogorov-Smirnovin testin, kuvaajien ja vinous- ja huipukkuuskertoi-
mien avulla. Kolmogorov-Smirnovin testin mukaan lähes mikään muuttuja ei ole 
normaalisti jakautunut. Kuvaajia tarkastelemalla voidaan, että jotkut muuttujat 
noudattavat normaalijakaumaa. Kuitenkin muuttujien kuvaajat eivät muodosta 
selvää kaavaa vaan jokainen muuttuja on piirtynyt omanlaiseksensa. Viimeise-
nä tarkastelen vinous- ja huipukkuuskertoimia. Nyrkkisääntönä kertoimia tarkas-
teltaessa pidetään, etteivät skewnessin ja kurtosiksen arvot eivät saisi olla 2-
kertaa pienempiä eivätkä suurempia kuin niiden standard error –arvot (Byman, 
2015). 
 
Tutkin vielä multikollineaarisuutta ja singulaarisuutta korrelaatiomatriisin avulla. 
Multikollineaarisuudella tarkoitetaan sitä, että muuttujien korrelaatio on liikaa 
(jopa 0,90). Singulaarisuus kuvaa sitä, että muuttujat ovat liian toistensa kaltai-
sia. (Metsämuuronen, 2011, s. 645–646.) Faktorianalyysin tarkoituksena on et-
siä ilmiöstä erilaisia ulottuvuuksia ja multikollinaarisuus ja singulaarisuus hei-
kentävät eri ulottuvuuksien löytämistä. Koska muuttujat eivät noudattaneet nor-
maalijakaumaa, laskin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimen. Korre-
laatiomatriisista löytyi yksi korkeampi korrelaatiokerroin. Muuttujien v38 ” Lap-
seni tuntee kuuluvansa luokkaansa tasavertaisena jäsenenä.” ja v37 ” Lapseni 
kokee, että hänet hyväksytään luokassa sellaisena kuin hän on.” korrelaatioker-
roin oli 0,855. Poistin muuttujan v38.  
 
Päätän jatkaa eksploratiivisen faktorianalyysin tekemistä, vaikka normaalija-
kauma oletus ei toteudukaan puhtaasti. Päädyn kokeilemaan ekstraktoinnissa 
Generalized least squares- vaihtoehtoa, koska se ei ole niin herkkä normaalija-
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kaumaoletukselle kuin muut vaihtoehdot (Nummenmaa, 2009, s. 410). Suositel-
tavinta olisi kuitenkin käyttää Maximum Likelihood- vaihtoehtoa (Metsä-
muuronen, 2011, s. 674). Erilaisia ekstratointimenetelmiä kannattaa kokeilla, 
koska ne tuottavat hieman erilaisia ratkaisuja, vaikkakin lopulliset ratkaisut ovat 
yleensä menetelmästä riippumatta aika samankaltaisia. Menetelmiä varioimalla 
voidaan testata faktoriratkaisun pätevyyttä. (Nummenmaa, 2009, s. 410.) 
 
Rotaation avulla saadaan faktoriratkaisu helpommin tulkittavaan muotoon. Ra-
tatoimisen päämääränä on saada kukin muuttuja latautumaan maksimaalisesti 
vain yhteen faktoriin. (Nummenmaa, 2009, s. 410–411.) Mahdollisuutena on 
käyttää joko suorakulmaisia rotaatioita, joista käytetyimpiä ovat VARIMAX- tai 
QUARTIMAX- vaihtoehdot tai sitten vinokulmaisia rotaatioita. Vinokulmaisista 
vaihtoehdoista suosituin on OBLIMIN. (Metsämuuronen, 2011, s. 675.) Lopulli-
sessa viiden faktorin ratkaisussa käytin PROMAX- rotaatio vaihtoehtoa.  
 
Seuraavaksi esittelen kolme erilaista faktoriratkaisua. Ensimmäinen on kahdek-
san faktorin rotatoitu ratkaisu, johon otin mukaan kaikki faktorit, jotka saivat 
ominaisarvokseen yli 1. Seuraavaksi esittelen neljän faktorin rotatoidun ratkai-
sun. Viimeiseen ratkaisuun sisältyy viisi faktoria. Viiden faktorin rotatoitu ratkai-
su on se, jonka valitsin varsinaiseksi analyysin ratkaisuksi. 
 
 
5.2.1 Kahdeksan ja neljän faktorin ratkaisu 
 
Faktoreita luotaessa katse kiinnittyy ensin faktorin ominaisarvoon (eigenvalues). 
Ominaisarvo kertoo faktorin selitysosuuden koko aineiston vaihtelusta. Suuren 
arvon saanut faktori selittää merkittävän osan vaihtelusta. Selitysosuus saa-
daan ominaisarvosta laskettua. (Nummenmaa, 2009, s. 403.) Yleisesti ajatel-
laan, että faktorin ominaisarvo tulisi olla lähellä 1 (Metsämuuronen, 2011. s. 
670). 
 
Aluksi kokeilin vapaasti, kuinka monta faktoria aineistosta olisi ihanteellisin rat-
kaisu. Mukana analyysissa oli kaikki muut muuttujat paitsi v38. Tulos oli, että 
kahdeksan faktoria sai ominaisarvokseen yli 1. Tässä ratkaisussa faktorit olisi-
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vat selittäneet 69,7 %. Kun tarkasteli Screen Plot- testiä, huomasi, että 4 tai 5 
faktorin jälkeen uudet faktorit eivät enää tuo kovin paljon uutta selitysarvoa.  
 
 
Kuvio 7. Screen Plot- testi 
 
 
Koska alkuperäinen sosiaalisen integraation malli ja näin ollen myös Social Par-
ticipation Quistionnaire- mittari koostuivat neljästä faktorista: 
friendships/relationships, contacts/interactions, perception of pupil with SEN ja 
acceptance by classmates, oli mielekästä tutkia jättää kahdeksan faktorin rat-
kaisu vähemmälle huomiolle ja keskittyä neljän faktorin ratkaisua. Aineiston ja 
faktorianalyysin tutkimisen jälkeen päätin poistaa vielä muuttujat v4, v26, v34, 
v38, v44 ja v45. Kyseiset muuttujat poistin analyysista kahdesta eri syystä. 
Muuttujat olivat irrallisia eivätkä ne latautuneet tarpeeksi vahvasti yhteenkään 





Ennen varsinaisen ratkaisun tekemistä täytyy tarkastella muutamien testien tu-
loksia. Eri testit yhdessä kertovat kannattaako analyysiä jatkaa. Neljän faktorin 
ratkaisussa käytin Generalized Least Squares- vaihtoehtoa ja PROMAX- rotaa-
tiota.  
 
Korrelaatiomatriisia tarkastelemalla saadaan selville Bartlettin sväärisyystestin 
ja KMO- testin tulokset. Nämä kaksi testiä kertovat onko korrelaatiomatriisi so-
piva faktorianalyysille. (Metsämuuronen, 2011, s. 671.) KMO- testi täytyisi olla 
yli 0.60 ja Bartlettin sväärisyystestin p< 0.001. Kummatkin testit puoltavat ana-
lyysin jatkamista (KMO 0.85 ja Bartlettin sväärisyystestin p< 0.001). 
 
Seuraavaksi teen Goodness-of-fit- testin ja tarkastelen kommunaliteettia. Khiin 
neliö- jakaumaan perustuva Goodness-of-fit testi kertoo, pystyykö ratkaisu ku-
vaamaan tarpeeksi muuttujien välistä vaihtelua. Testisuure kertoo, että malli on 
hyvä (p< 0.5), koska sig on 0.864.  Kommunaliteetti osoittaa, että kaikki latauk-
set ovat välillä 0.54–0.86. Yleisesti kommunaliteetin rajana pidetään 0.30. 
Kommunaliteetti mittaa muuttujan hyvyyttä kertomalla, kuinka hyvin faktorit pys-
tyvät kuvaamaan yhden muuttujan vaihtelua (Nummenmaa, 2008, s. 403).  
 
Seuraavaksi tarkastelen rotatoitua faktorimatriisia, jonka avulla nimeän faktorit. 
Matriisissa huomio kiinnittyy niihin faktorilatauksiin, jotka ovat lähellä 1. Tausta-
teorian pohjalta (Koster ym. 2009, s.134, Koster ym., 2009.& Koster ym. 2008.) 
oletus on, että faktorit voisi nimetä seuraavasti: kaverisuhteet, vuorovaikutus, 
erityislapsen omakäsitys hyväksymisestä ja luokkakaverien hyväksyntä.  
 
Ensimmäinen faktori on kaverisuhteet ja vuorovaikutus, toinen vertaissuhde on-
gelmat, kolmas on vuorovaikutus luokkakaverin kanssa vapaa-ajalla ja neljäs on 
luokkakaverin hyväksyntä. Taulukosta 3 voi nähdä kaikki lataukset, mutta vain 





Taulukko 3. Neljän faktorin rotatoitu faktorimatriisi. 
 
Faktorit 
1 2 3 4 
m7 .956 -.103 -.152 -.222 
m6 .856 .012 -.206 -.290 
m5 .791 -.013 .014 -.053 
m24 .739 -.132 -.320 .147 
m1 .739 .000 .146 .232 
m18 .722 .135 .009 -.087 
m2 .641 -.099 .166 .153 
m9 .586 -.178 .347 .059 
m17 .570 .422 .032 .019 
m3 .515 -.220 .272 -.134 
m10 .488 -.129 .239 .313 
m12 .363 -.197 .154 .071 
m39 .009 .900 .102 .094 
m33 -.033 .867 .044 .093 
m43 -.035 .839 .124 -.004 
m19 -.162 .783 .223 .026 
m32 .039 .649 -.045 .213 
m16 (käännetty) -.044 .640 .151 -.039 
m20 -.058 .620 .065 .091 
m31 .074 .572 -.179 .082 
m25 -.110 .561 -.016 .145 
m11 .057 .430 -.199 .251 
m42 .186 -.360 .281 .131 
m40 .197 -.347 .290 .137 
m30 -.037 .114 .849 -.115 
m23 .283 .327 .756 -.164 
m29 .298 .153 .731 -.153 
m22 .307 .377 .602 -.115 
m36 -.397 -.134 .582 .027 
m8 .247 .032 .569 -.078 
m27 .210 -.332 .541 .061 
m37 -.363 -.372 .515 -.133 
m35 -.123 -.378 .515 .007 
m41 .053 -.388 .456 .206 
m28 -.078 -.415 .416 .042 
m21 .350 -.006 .412 .089 
m14 -.066 .288 -.071 .747 
m13 -.149 .081 -.132 .744 




Ensimmäiseen faktoriin kuuluu 12 muuttujaa: m7, m6, m5, m24, m1, m18, m2, 
m9, m17, m3, m10 ja m12. Kaikki muuttujat kuvaavat eri tavoin kaverisuhteita ja 
vuorovaikutusta kavereiden kanssa. Muuttuja m7 ”Lapseni näkee kavereita 
myös lomalla.” latautuu faktorille voimakkaimmin ja toiseksi voimakkaimmin m6 
”Lapseni on kavereiden kanssa suurimman osan vapaa-ajastaan.”. Voimak-
kaimmat lataukset kuvaavat lapsen koulun ulkopuolista elämää ja kavereita. 
Kaikissa ensimmäisen faktorin muuttujissa puhutaan vain kavereista (vrt. luok-
kakaverit) ja muuttujien konteksti on vapaa-aika. Näin ollen oli luonnollista nime-
tä ensimmäinen faktori kaverisuhteet ja vuorovaikutus. 
 
Toiselle faktorille latautuu 10 muuttujaa. Muuttujat ovat m39, m33, m43, m19, 
m32, m16k, m20, m31, m25 ja m 11. Faktori kiinnittää huomion vertaissuhtei-
den ongelmiin. Korkeimman latauksen saa m39 ”Luokkakaverit kiusaavat lasta-
ni.”.   
 
Kolmanteen faktoriin sisältyy 14 muuttujaa: m42, m40, m30, m23, m29, m22, 
m36, m8, m27, m37, m35, m41, m28 ja m21. Voimakkaimmin latautui muuttuja 
m30 ”Luokkakaverit kutsuvat lapseni syntymäpäiväjuhliin.”. Muuttujat m42 ja 
m40 saivat matalat latauksen. Koska lataukset ovat todella lähellä 0,3 ja muut-
tujat sopivat faktoriin, päätän ottaa muuttujat mukaan faktoriin. Kolmannen fak-
torin muuttujat kuvaavat sosiaalista vuorovaikutusta luokkakavereiden kanssa. 
 
Viimeiseen faktoriin latautuu vain kolme muuttujaa: m14, m13 ja m15. Näissä 
kolmessa muuttujassa on sekä samanlaisia että erilaisia piirteitä M14 ”Lapseni 
on yksinäinen vapaa-ajalla.”, m13 ”Lapseni on usein viikonloppuisin yksin.” ja 
m15 ”Lapseni tuntee olevansa erilainen kuin muut.”. Muuttujissa on läsnä yksi-
näisyyden kokemus, yksin olo ja erilaisuus. On mahdollista, että muuttujia on 
tulkittu monella tavalla. Lapsi voi olla yksin, mutta ei yksinäinen. Toisaalta voi ol-
la sekä yksin että yksinäinen. Muuttuja, joka koskee erilaisuutta saa selvästi 
matalamman latauksen. Otan sen kuitenkin mukaan faktoriin, koska se kietou-
tuu kahden muun muuttujan kanssa olennaisesti yhteen. Erilaisuudesta johtuen 
lapsi voi olla yksinäinen ja/tai yksin. Faktori saa nimen yksinäisyys ja erilaisuus. 
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Neljän faktorin rotatoitu ratkaisu ei tuottanut samanlaisia faktoreita kuin teorian 
pohjalta oletin. Kokeilin montaa erilaista vaihtoehtoa niin ekstraktoinnissa kuin 
rotatoinnissakin. Edellä kuvattu ratkaisu oli kuitenkin mielekkäin. Jo ennen fak-
torianalyysin suorittamista, nousi esiin pieni epäilys, ettei analyysi tuota ihan 
samankaltaisia faktoreita kuin alkuperäisessä tutkimuksessa. Alkuperäinen so-
siaalisen integraation malli pohjautuu meta-analyysiin ja sen pohjalta on tehty 
vasta yksi tutkimuslomake, jota on testattu vain muutaman kerran. Hyvän ja luo-
tettavan mittarin tekeminen on kuitenkin pitkä ja monimutkainen prosessi. Toi-
saalta oman lisän malliin tuo myös se, että tutkin huoltajien näkökulmaa ja laa-
jensin kontekstia koulun ulkopuolelle. 
 
Neljän faktorin ratkaisua hetken tutkiessa pohdin ovatko eri faktoreiden sisällöt 
liian laajat. Erityisesti huomio kiinnittyy faktoriin kolme, johon latautuu yhteensä 
14 muuttujaa. Osa muuttujista saa selvästi heikomman latauksen kuin toiset. 
Osa muuttujista kuvaa vuorovaikutusta luokkakaverien kanssa ja taas osa ku-
vaa enemmin luokkakaverien hyväksyntää kuin vuorovaikutusta. Koska alkupe-
räisessä sosiaalisen integraation mallissa hyväksyntä ja vuorovaikutus ovat il-




5.2.2 Viiden faktorin lopullinen ratkaisu 
 
Viiden faktorin rotatoitu ratkaisu on taulukossa 4. Viiden faktorin ratkaisua ko-
keilin tehdä monella eri vaihtoehdolla. Mielekkäimmät faktorit muodostuivat Ma-
ximum Likelihood- ja Generalized Least Squares- vaihtoehdoilla. Kummassakin 
vaihtoehdossa muuttujat latautuivat muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta 
samoille faktoreille. Latausten järjestyksessä oli jonkin verran vaihtelua. Rotaa-
tioista tulkittavin vaihtoehto oli Promax vinokulmainen rotaatio. Ekstraktioiden 
suurin ero syntyi Goodness-of-fit- testin tuloksessa. Maximum Likelihood-
vaihtoehdolla testin tulokseksi tuli, että malli on huono (p<0.05, sig  0.000) ja 
Generalized Least Squares- vaihtoehdolla malli on hyvä (p>0.05, sig 0.910). 
Kuitenkin täytyy huomioida, että muuttujien normaalijakauma on hieman epä-
selvä ja Maximum Likelihood- vaihtoehto on herkempi normaalijakaumaoletuk-
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selle. Rotatoidusta matriisista huomataan, että Generalized Least Squares- 
vaihtoehdolla yksi muuttuja latautuu faktorille hieman yli yhden. Erilaisten rat-
kaisujen huolellisen tarkastelun jälkeen valitsin lopulliseen viiden faktorin rota-
toituun ratkaisuun Maximum Likelihoodin PROMAX- rotaatiolla. Tämä ratkaisu 
on selkein ja mielekkäin. 
 
Viiden faktorin rotatoidun mallin KMO- ja Bartlettin sväärisyystestin tulokset oli-
vat hyvät. KMO oli 0.85 ja sväärisyystestin p<0.0001. Kommunaliteetit olivat 
kaikki yli 0.54. Viiden faktorin ratkaisu selitysaste oli 62,3 %.  
 




1 2 3 4 5 
m5 .912 .085 .069 -.114 -.099 
m6  .847 .105 -.097 -.099 -.231 
m7  .830 -.036 -.117 .043 -.150 
m18  .822 .267 .088 -.067 -.138 
m24  .749 -.076 -.116 -.257 .015 
m1  .620 -.113 -.189 .276 .155 
m9  .578 -.090 .186 .229 .017 
m10  .532 -.020 .263 .057 .266 
m17  .486 .332 -.183 .190 .068 
m2  .480 -.189 -.143 .315 .143 
m3  .426 -.199 .017 .315 -.146 
m12  .371 -.097 .191 .059 .052 
m43  089 .908 .136 .019 -.067 
m39  -.004 .862 -.095 .207 .070 
m33  -.058 .815 -.113 .166 .084 
m20  .148 .797 .273 -.159 -.020 
m19  -.158 .784 .033 .244 -.018 
m25  .066 .709 .259 -.221 .089 
m16 (käännetty) -.064 .603 -.057 .219 -.017 
m32  .051 .543 -.204 .054 .155 
m31  .084 .490 -.236 -.044 .035 
m11  .155 .453 .004 -.251 .235 
m36  -.150 .283 .902 -.014 -.067 
m37  -.218 .006 .818 .037 -.153 
m35  .085 -.002 .763 -.007 -.072 
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m28  .058 -.045 .746 -.032 .036 
m41  .045 -.183 .535 .171 .194 
m40  .168 -.140 .389 .125 .088 
m42  .162 -.258 .279 .138 .123 
m29  -.006 .034 -.028 .931 -.087 
m23  .021 .152 -.048 .897 -.060 
m30  -.164 .079 237 .745 -.064 
m22  .124 .194 -.106 .716 -.052 
m8  .179 063 .220 .453 -.045 
m27  .126 -.270 .231 .435 .035 
m21  .240 -.061 .048 .417 111 
m14  -.103 .213 .031 -.097 .811 
m13  -.238 -.028 -.019 -.109 .776 
m15  .137 .069 -.242 .014 .427 
 
 
Ensimmäinen faktori kuvaa lapsen erilaisia kaverisuhteita ja vuorovaikutusta 
kavereiden kanssa. Ensimmäiselle faktorille latautuvat muuttujat m5, m6, m7, 
m18, m24, m1, m9, m10, m17, m2, m3 ja m12. Korkeimmat lataukset saavat 
muuttujat m5 ”Lapseni näkee viikoittain yhtä tai useampaa kaveria.” ja m6 ”Lap-
seni on suuriman osan vapaa-ajastaan kavereiden kanssa.”. Nämä kaksi muut-
tujaa tiivistävät faktorin olennaisen sisällön. Faktori on identtinen neljän faktorin 
ratkaisun ensimmäisen faktorin kanssa. Latausarvoissa on pieniä eroja, mutta 
ei mitään tilastollisesti merkittävää.  
 
Toinen faktori mittaa vertaissuhteiden ongelmia. Tähän faktoriin sisältyy kym-
menen muuttujaa: m43, m39, m33, m20, m19, m25, m16 (käännetty), m32, 
m31 ja m11. Muuttuja m43 ”Luokkakaveri huijaavat ja ärsyttävät lastani tahal-
laan.” saa korkeimman latauksen. Tämäkin faktori on lähes samanlainen kuin 
neljän faktorin ratkaisun toinen faktori.  
 
Oletukseni osuu oikeaan, että neljän faktorin ratkaisun kolmas faktori jakautuisi 
kahdeksi selvemmäksi faktoriksi, jos faktorien määrää lisättäisiin yhdellä. Viiden 
faktorin ratkaisun kolmas faktori sisältää puolet neljän faktorin ratkaisun kol-
mannesta faktorista. Kolmas faktori kuvaa, kuinka luokkakaverit hyväksyvät 
lapsen. Kolmanteen faktoriin kuuluu seitsemän muuttujaa. Muuttujat ovat m36, 
m37, m35, m28, m41, m40 ja m42. Muuttujat m36 ”Lapseni käy koulussa mie-
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lellään.”, m37 ”Lapseni kokee, että hänet hyväksytään luokassa sellaisena kuin 
hän on.” ja m35 ”Lapseni viihtyy koulussa, koska siellä on kavereita.” latautuvat 
faktorille parhaiten ja kuvaavat faktorin sisältöä selkeimmin. 
 
Neljänteen faktoriin latautuvat loput muuttujat neljän faktorin ratkaisun kolman-
nesta faktorista. Neljäs faktori on aika suoraviivainen. Faktori kuvaa vuorovaiku-
tusta luokkakavereiden kanssa vapaa-ajalla. Siihen latautuu seitsemän muuttu-
jaa: m29, m23, m30, m22, m8, m27 ja m21. Korkeimman latausarvon saanut 
m29 ”Yksi tai useampi luokkakaveri pyytää lastani leikkimään luokseen lomalla.” 
tiivistää selkeästi ja ytimekkäästi kaikki faktorin muuttujat. 
 
Viides faktori kuvaa yksinäisyyttä ja erilaisuutta. Viides faktori löytyy samanlai-
sena myös neljän faktorin ratkaisusta. Viidenteen faktoriin kuuluvat m14, m13 ja 
m15. Nämä kolme muuttujaa kuvaavat yksinäisyyttä, yksin oloa ja erilaisuutta. 
Näyttäisi siltä, että nämä kolme teemaa kietoutuvat tiiviisti yhteen tässä tutki-
muksessa. 
 
Tässä lopullisessa viiden faktorin ratkaisussa käytin vinokulmaista rotaatiota, jo-
ta käytetään usein silloin, kun faktorit saavat korreloida keskenään (Metsä-
muuronen, 2011, s. 669). Viimeiseksi tutkin siis faktoreiden välisiä korrelaatioita. 
Korrelaatioita voidaan tarkastella taulukosta 5. Huomataan, että vertaissuhtei-
den ongelmat korreloivat negatiivisesti muiden faktoreiden kanssa paitsi yksi-
näisyyden ja erilaisuuden kanssa. Positiivisia korrelaatioita taas syntyy faktorei-
























1 1.000 -.228 .255 .698 .055 
2 -.228 1.000 -.623 -.393 .150 
3 .255 -.623 1.000 .449 -.096 
4 .698 -.393 .449 1.000 -.025 
5 .055 .150 -.096 -.025 1.000 
 
Edellä esiteltyä viiden faktorin ratkaisua käytän hyödyksi aineiston jatkotutki-
muksissa. Faktorianalyysin jälkeen muodostin faktoreiden pohjalta viisi sum-




5.3 Havaitut keskiarvojen erot sosiaalisen integraation eri osa-
alueilla  
 
Tässä luvussa pyrin vastaamaan toiseen tutkimuskysymykseen. Yritän selvittää 
eroavatko sosiaalisen integraation osa-alueet erityislapsilla. Tätä kysymystä py-
rin selvittämään keskiarvoja tutkimalla.  
 
Ennen kuin voidaan käyttää erilaisia tilastollisia analyysimenetelmiä, on aineis-
ton täytettävä tietyt ehdot. Ensin täytyy tutkia noudattavatko faktorianalyysin 
pohjalta muodostetut viisi summamuuttujaa normaalijakaumaa. Normaaliutta 
voidaan tutkia Kolmogorov-Smirnovin testin, jakaumien visuaalisten kuvaajien ja 
vinous- ja huipukkuusarvojen avulla (Nummenmaa, 2009, s. 155). Kolmogorov-
Smirnovin testin osoitti, että vain summamuuttuja kaverisuhteet ja vuorovaiku-
tus noudattaisi normaalijakaumaa (Kolmogorov-Smirnov=.2, p>.05). Yleisesti 
tiedetään kuitenkin, että testi on herkkä normaalijakaumaoletukselle, vaikka 
poikkeama olisi pieni (Nummenmaan, 2009, s.155). Tämän vuoksi siirryin tar-
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kastelemaan normaalijakaumaa kahden muun apuvälineen avulla. Seuraavaksi 
muodostin viidestä summamuuttujasta histogrammit. Mielestäni kaikkien sum-
mamuuttujien histogrammit näyttivät noudattavan kohtalaisen hyvin normaalija-
kaumaa. Viimeiseksi tutkin normaaliutta vinous- ja huipukkuusarvojen avulla. 
Jos vinous ja huipukkuus ovat ykköstä pienempiä, voidaan jakaumaan pitää 
normaalina. Ainoastaan vuorovaikutus luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla 
summamuuttuja oli yli yhden (kurtosis -1,074). Tämän summamuuttujan kuvaa-
ja kuitenkin näyttää aika hyvältä normaalijakaumaoletuksen valossa. Päätän ot-
taa kaikesta huolimatta senkin mukaan jatko analyyseihin. 
 
Faktorianalyysin tuloksena sosiaalisen integraation osa-alueiksi muodostui viisi 
summamuuttujaa, jotka olivat kaverisuhteet ja vuorovaikutus, vertaissuhde on-
gelmat, luokkakaverien hyväksyntä, vuorovaikutus luokkakaverien kanssa va-
paa-ajalla ja yksinäisyys. Koko aineiston summamuuttujien keskiarvoja havain-
noidessa pieniä eroja sosiaalisen integraation osa-alueiden välillä huomattiin. 
Kaverisuhteet ja vuorovaikutus summamuuttujan (KAVERIT) keskiarvo (M) on 
3.49 ja keskihajonta (SD) 1.22 (95 % luottamusvälin yläraja on 3.73 ja alaraja 
3.26). Vertaissuhde ongelmien (VERTAISSUHDE_ONGELMAT) M=2.95 ja 
SD=1.23 (95 % luottamusvälin yläraja on 3.19 ja alaraja 2.71). Luokkakaverin 
hyväksynnän (HYVAKSYNTA) M=4.08 ja SD=1.12 (95 % luottamusvälin yläraja 
on 4.30 ja alaraja 3.86). Vuorovaikutusluokkakaverien kanssa vapaa-ajalla 
(LUOKKAKAVERIT) M=3.19 ja SD=1.35 (95 % luottamusvälin yläraja on 3.44 ja 
alaraja 2.93). Yksinäisyyden ja erilaisuuden (YKSINAISYYS) M=3.92 ja 






Kuvio 8. Sosiaalisen integraation summamuuttujien keskiarvopylväät. 
 
Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin summamuuttujien keskiarvopylväitä (kuvio 
8.) sekä tarkemman kuvan saamiseksi erikseen jokaisen muuttujan keskiarvoja 
vastaajien joukossa (taulukko 6.). Tutkimuksen vastausvaihtoehto oli 6-
portainen Likert-asteikko. Keskiarvoja tulkitessani käytän hyödykseni vastaus-
asteikon ”neutraalia” pistettä, joka tässä tutkimuksessa on 3,5. 
 
Tuloksista voidaan päätellä, että erityislapsilla on kaverisuhteita ja vuorovaiku-
tusta kavereiden kanssa jonkun verran. Tämän voimme päätellä siitä, että kes-
kiarvo on aika tarkalleen ”neutraali”. Tarkempaa tarkastelua varten muodostin 
sosiaalisen integraation muuttujien keskiarvot vastaajien joukossa (taulukko 5.). 
Taulukko 5. tarkasteltaessa kaverisuhteita ja vuorovaikutusta -summamuuttujan 
muuttujien osalta huomataan, että muuttujien keskiarvot liikkuvat lähellä keski-
väliä (1-6). Kuitenkin selkeästi yli keskivälin nousevat muuttujat m1 ”Lapsellani 
on yksi tai useampi kaveri.”, m10 ”Lapsellani on hauskaa kavereiden kanssa.” ja 
m12 ”Lapseni voi olla oma itsensä kaverien kanssa:”. Taas alle keskivälin jää 
muuttajan m6 ”Lapseni on kavereiden kanssa suurimman osan vapaa-
ajastaan.”. Näin tarkkaan tarkasteluun kannattaa kuitenkin suhtautua varauksel-
  
58 
la, koska tutkimuksessa oli mukana vain erityislapsia eikä ole ryhmään, johon 
erityislapsia verrattaisiin.  
 
Vertaissuhde ongelmat -summamuuttujan keskiarvo voidaan todeta olevan 
hieman alle ”neutraali”. Tulosta voidaan tulkita kahdella tavalla. Ensimmäinen 
on se, että erityislapsilla ei ole kovin suuria vertaissuhdeongelmia. Toisaalta kui-
tenkin yksittäisiä muuttujia tutkittaessa (taulukko 5) huomataan, että m16 
(käännetty) ”Lastani on kiusattu.” saa keskiarvokseen arvon, joka on hieman 
korkeampi kuin ”neutraali”. Taas muiden muuttujien keskiarvot liikkuvat samalla 
tasolla lähellä ”neutraalia”. Toinen tulkita on, että erityislapsia kiusataan jonkin 
verran, mutta huoltajat eivät osaa kiusaamisesta sen enempää. Yhtä hyvin voi 
myös olla, että kiusaamista on ollut ennen, mutta ei enää. 
 
Hyväksyntä- summamuuttuja kokosi yhteen muuttujat, jotka kuvasivat kuinka 
luokkakaverit hyväksyvät erityislapsen. Summamuuttujan keskiarvo on selvästi 
yli ”neutraalin”. Sama ilmiö huomataan myös muuttuja kohtaisia keskiarvoja tar-
kasteltaessa. Seitsemästä muuttujasta viiden keskiarvo on yli 4 (neutraali 3,5). 
Muuttujan m42 ” Luokkakaverit tervehtivät lastani, jos he näkevät vapaa-ajalla 
esim. kaupungilla.” keskiarvo melkein 5. Voidaan päätellä, että luokkakaverit 
suhtautuvat melko hyväksyvästi erityislapsiin. 
 
Taas summamuuttujan, joka käsitteli erityislapsen sosiaalista vuorovaikutusta 
luokkakavereiden kanssa vapaa-ajalla (LUOKKAKAVERIT), keskiarvo on hie-
man alle ”neutraalin”. Yksittäisten muuttujien keskiarvoja tarkasteltaessa huo-
mataan, että osa keskiarvoista on selkeästi alle ”neutraalin” (neutraali 3,5). Eri-
tyislapsilla on luokalla yksi tai useampi hyvä kaveri, mutta vuorovaikutus luok-
kakavereiden kanssa jää vähemmälle vapaa-ajalla.  
 
Yksinäisyys- summamuuttujan keskiarvon avulla voidaan päätellä, että erityis-
lapset kokevat melko paljon yksinäisyyttä ja erilaisuutta. Muuttujien keskiarvoja 
katsottaessa merkille pantavaa on, että muuttujien m13 ja m15 arvot ovat aavis-
tuksen verran lähempänä ”kuvaa erittäin hyvin lastani” kuin keskiväliä. Yksinäi-
syys summamuuttujan keskihajonta on aavistuksen verran alhaisempi kuin 
muiden summamuuttujien. Tästä voidaan päätellä se, että vastaajat ovat kes-
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kimäärin samoilla linjoilla muuttujien vastauksista. Täytyy huomioida, että tässä 
summamuuttujassa on mukana kuitenkin vain kolme muuttujaa.  
 
Taulukko 6. Sosiaalisen integraation muuttujien keskiarvot vastaajien joukossa 
 
 N KA 
1. Lapsellani on yksi tai useampi kaveri. 106 4,23 
2. Lapsellani on vähintään yksi läheinen kaveri, johon hän voi luottaa. 106 3,67 
3. Lapseni kuuluu kaveriporukkaan. 106 3,09 
5. Lapseni näkee viikoittain yhtä tai useampaa kaveria. 106 3,56 
6. Lapseni on kavereiden kanssa suurimman osan vapaa-ajastaan. 106 2,32 
7. Lapseni näkee kavereita myös lomalla. 106 3,02 
8. Lapseni kutsutaan kaverien syntymäpäiväjuhliin. 106 3,29 
9. Kaverit pyytävät lastani leikkeihin mukaan. 106 3,36 
10. Lapsellani on hauskaa kavereidensa kanssa. 106 4,54 
11. Kaverit systemaattisesti eristävät lapseni toiminnasta. 106 2,59 
12. Lapseni voi olla oma itsensä kaverien kanssa. 106 4,00 
13. Lapseni on usein viikonloppuisin yksin. 106 4,06 
14. Lapseni on yksinäinen vapaa-ajalla. 106 3,50 
15. Lapseni tuntee olevansa erilainen kuin muut. 106 4,23 
16. Lastani ei ole kiusattu. 106 2,86 
17. Lapseni kaverit asuvat lähellä lastani. 106 3,33 
18. Lapseni viettää aikaa viikoittain yhden tietyn kaverin kanssa. 106 3,08 
19. Muut lapset nimittelevät lastani. 106 2,83 
20. Kaverit vastaavat usein kieltävästi lapseni ehdotuksiin. 106 3,23 
21. Lapsellani on vähintään yksi hyvä kaveri samalla luokalla. 106 4,14 
22. Lapseni näkee koulun jälkeen yhtä tai useampaa luokkakaveria. 106 2,57 
23. Lapseni käy kylässä luokkakaverien luona. 106 2,74 
24. Lapsellani on luokan ulkopuolisia kavereita. 106 3,74 
25. Luokkakaverit jättävät lapseni leikkien/pelien/toiminnan ulkopuolelle. 106 2,78 
27. Luokkakaverit pyytävät oma-aloitteisesti lastani leikkeihin. 106 3,64 
28. Lapseni tuntee kuuluvansa luokkaan. 106 4,32 
29. Yksi tai useampi luokkakaveri pyytää lastani leikkimään luokseen lomalla. 106 2,75 
30. Luokkakaverit kutsuvat lapseni syntymäpäiväjuhliin. 106 3,18 
31. Koulussa lapseni tuntee itsensä ulkopuoliseksi. 106 3,11 
32. Lapseni on kertonut olevansa yksinäinen koulussa. 106 2,97 
33. Lapseni kokee, että häntä kiusataan koulussa useammin kuin muita oppilaita. 106 2,75 
35. Lapseni viihtyy koulussa, koska siellä on kavereita. 106 4,09 
36. Lapseni käy koulussa mielellään. 106 4,34 
37. Lapseni kokee, että hänet hyväksytään luokassa sellaisena kuin hän on. 106 4,13 
39. Luokkakaverit kiusaavat lastani. 106 2,30 
40. Luokkakaverit puolustavat lastani, jos häntä kiusataan. 106 3,21 
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41. Luokkakaverit auttavat mielellään lastani. 106 3,58 
42. Luokkakaverit tervehtivät lastani, jos he näkevät vapaa-ajalla esim. kaupungilla. 106 4,89 
43. Luokkakaverit huijaavat ja ärsyttävät tahallaan lastani. 106 2,77 
16. Lastani on kiusattu (käännetty). 106 4,14 
   
 
 
5.4 Sosiaalisen integraation eri osa-alueiden yhteydet 
 
Olin kiinnostunut tutkimuksessa, onko sosiaalisen integraation eri osa-alueiden 
välillä millaisia yhteyksiä ja kuinka voimakkaita yhteydet ovat. Tuloksiin ja niiden 
tulkintoihin täytyy kuitenkin suhtautua kriittisesti, koska korrelaatiokertoimet ei-
vät kerro mitään syy-seuraussuhteista. Jossain tapauksista, kun korrelaatio on 
vahva, voi syy-seuraussuhde olla mahdollinen. (Nummenmaa, 2009, s. 295.)  
 
Tässä tutkimuksessa käytän Pearsonin tulomenttikerrointa. Ennen kertoimen 
laskemista tutkin aineistoa täyttääkö se kertoimen laskemiselle asetetut ehdot. 
Havaintojen määrä täyttää ehdon, koska tutkimusjoukko on 106. Edellisessä 
kappaleessa 5.3 tutkin normaalijakauman toteutumista. Tutkimus osoitti, että 
summamuuttujat ovat sen verran jakautuneet normaalisti, että voin jatkaa ana-
lyysiä. Summamuuttujien muuttujat ovat mitattu Likert-asteikolla, joka on järjes-
tysasteikollinen.  
 
Korrelaatiomatriisista huomataan, että voimakkain positiivinen yhteys syntyy 
summamuuttujien kaverit ja luokkakaverit välille (r=.713, p<.001). Jos erityislap-
sella on erilaisia kaverisuhteita ja vuorovaikutusta kavereiden kanssa, on lapsel-
la myös sosiaalista vuorovaikutusta luokkakavereiden kanssa vapaa-ajalla. 
Summamuuttuja (KAVERIT) korreloi positiivisesti myös hyväksynnän kanssa 
(r=.308, p<.001). Erityislapsen positiiviset kaverisuhteet ja vuorovaikutus kave-
reiden kanssa edesauttaa, että luokkakaverit hyväksyvät lapsen. Toisaalta hie-
man merkittävämpi ilmiselvä yhteys löydetään summamuuttujien luokkakaverit 
ja hyväksyntä välillä (r=.513, p<.001). Kun erityislapsella on luokassa hyviä ka-
vereita, joiden kanssa viettää vapaa-aikaa, myös yleinen ilmapiiri luokassa on 
hyväksyvämpi. Ehkä osaksi voidaan ajatella niin, että mitä enemmän lapsella 
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on kavereita, sitä enemmän lapsella on suojaavia tekijöitä ympärillään vertais-
suhde ongelmia vastaan.  
 
Luonnollista on, että vertaissuhde ongelmat korreloivat negatiivisesti muiden 
summamuuttujien kanssa lukuun ottamatta summamuuttujaa yksinäisyys. On-
gelmien ja yksinäisyyden välinen korrelaatio on tilastollisesti merkittävä (r=.375, 
p<.001). Vertaissuhde ongelmien ja yksinäisyyden ja erilaisuuden välinen yh-




















KAVERIT  Pearsonin tulomo-
menttikerroin 
1 -.158 .308** .713** -.172 
Sig. (2-tailed)  .106 ,001 ,000 .079 





-.158 1 -.573** -. 301** .375** 
Sig. (2-tailed) .106  .000 .002 .000 
N 106 106 106 106 106 
HYVAKSYNTA Pearsonin tulomo-
menttikerroin 
.308** -.573** 1 .513** -.277** 
Sig. (2-tailed) .001 ,000  .000 .004 
N 106 106 106 106 106 
LUOKKAKAVERIT Pearsonin tulomo-
menttikerroin 
.713** -.301** .513** 1 -.251** 
Sig. (2-tailed) .000 .002 .000  .009 
N 106 106 106 106 106 
YKSINAISYYS Pearsonin tulomo-
menttikerroin 
-.172 .375** -.277** -.251** 1 
Sig. (2-tailed) .079 .000 .004 .009  







5.5 Tekijät, jotka vaikuttavat sosiaaliseen integraatioon 
 
Tässä luvussa syvennyn viimeiseen tutkimus kysymykseeni ”Muodostuuko eri 
ryhmien välille eroja sosiaalisessa integraatiossa?”. Tutkimuksen tarkoituksena 
oli selvittää eroavatko ryhmät toisistaan tuen määrän, diagnoosiryhmän, suku-
puolen tai erityislapsen iän sosiaaliseen integraatioon. Tutkin erikseen jokaisen 
taustamuuttujan vaikutusta sosiaalisen integraation eri osa-alueisiin. Tässä lu-
vussa raportoin vain ne tulokset, jotka olivat tilastollisesti merkittäviä. Tutkimus-
kysymykseen hain vastauksia t-testin ja varianssianalyysin avulla.  
 
 
5.5.1 Tuen määrän vaikutus sosiaaliseen integraatioon 
 
Pyrin selvittämään, syntyykö erityislasten sosiaaliseen integraatioon eroja, jos 
lapset jaetaan ryhmiin sen mukaan minkä asteista tukea lapsi saa koulussa. 
Koulussa saatu tuki on jaoteltu kolmeen eri ryhmään kolmiportaisen tuen mallin 
mukaan. Ryhmät ovat yleinen tuki (N=19), tehostettu tuki (N=31) ja erityinen tu-
ki (N=56). Ryhmät eivät ole yhtä suuria. Päätän silti tehdä varianssianalyysin 
Kruskall-Wallisin testin sijaan, koska jokaisessa ryhmässä on lähes 20 vertailta-
vaa.  Analyysin lähtöoletuksena on nollahypoteesi. Nollahypoteesi on, ettei 
ryhmien välillä ole eroa.  
 
Tuen määrän vaikutusta vertailen ensimmäiseksi sosiaalisen integraation vuo-
rovaikutus luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla (LUOKKAKAVERIT) osa-
alueeseen. Erityislapset ovat jaettu kolmeen ryhmään tuen määrän mukaan. 
Ryhmät ovat yleinen (M=24, SD=11), tehostettu (M=25, SD=9) ja erityinen tuki 
(M=20, SD=9). Levenen testi osoittaa, että varianssit ovat riittävän samanlaiset 
(p=.225). Nyrkkisääntönä pidetään, että p>.05. Ryhmien keskiarvojen ero on ti-
lastollisesti merkitsevä (F=4.000, p=.021).  Tutkimuksen mukaan erityislapsen 
vuorovaikutukseen luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla vaikuttaa millaista tukea 
erityislapsi saa koulussa. Tarkastelen vielä tarkemmin ryhmien välisiä eroja 
Post Hoc- testillä. Käytän Post hoc- testissä Tukey HSD-korjausta. Testi osoit-
taa, että ryhmien välinen ero syntyy tehostetun ja erityisen tuen väliin p=.028. 
  
64 
Tämän tutkimuksen mukaan lapsilla, jotka saavat koulussa erityistä tukea on 
vaikeampi muodostaa sosiaalista vuorovaikutusta luokkakavereiden kanssa va-
paa-ajalla.  
 
Seuraavaksi jaan erityislapset kolmeen ryhmään sen mukaan saavatko he kou-
lussa yleistä, tehostettua vai erityistä tukea. Tutkin eroavatko ryhmät toisistaan 
summamuuttujassa erityislapsen kaverisuhteisiin ja vuorovaikutukseen kaverei-
den (KAVERIT) kanssa. Tässäkin analyysissä ovat mukava yleinen (M=45, 
SD=15) tehostettu (M=48, SD=13) ja erityinen (M=37, SD=14) tuki. Levenen 
testin mukaan varianssit ovat homogeenisiä p=.344. Analyysi osoittaa, että 
ryhmien välillä on tilastollisesti merkitsevä ero (F=6.275, p=.003). Tarkempi 
analyysi Post hoc- testin avulla osoittaa, että ero syntyy taas tehostetun ja eri-
tyisen tuen ryhmien väliin. Tuen määrä vaikuttaa erityislapsen kaverisuhteisiin 
ja vuorovaikutukseen kavereiden kanssa, kun verrataan erityislapsia, jotka saa-
vat joko tehostettu tai erityistä tukea. Tämä tutkimus osoittaa, että erityislapsilla, 
jotka tarvitsevat erityistä tukea, on vähemmän kavereita kuin erityislapsilla, jotka 
saavat tehostettua tukea. 
 
 
5.5.2 Diagnoosin vaikutus sosiaaliseen integraatioon 
 
Seuraavaksi pyrin selvittämään eroavatko diagnoosiryhmät toisistaan sosiaali-
sen integraation eri osa-alueissa. Jaoin erityislapset diagnoosin tai diagnoo-
siepäilyn mukaan viiteen eri diagnoosiryhmään. Alkuperäinen ryhmä jaottelu oli 
tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt (N=37), Autismin kirjo N=25), kehityksen viivästy-
mä (N=26), kielellinen erityisvaikeus ja oppimisvaikeudet (N=10) ja muu ei-
kognitiivinen (N=8). Päätin tehdä varianssianalyysin, vaikka kaksi viimeistä 
ryhmää olivat otoskooltaan pienempiä. Tarkistin vielä tuloksen Kruskal-Wallisin 
testillä. Diagnoosiryhmien välille ei syntynyt tilastollisesti merkitsevää eroa 
summamuuttujien kaverisuhteet ja vuorovaikutus, luokkakaverien hyväksyntä, 





Varianssianalyysin osoittaa, että diagnoosiryhmien välille muodostuu tilastolli-
sesti merkitsevä ero vain summamuuttujan vertaissuhde ongelman kanssa. 
Tarkastellaan tätä kyseistä analyysia. Analyysissa ovat mukana ryhmät: tark-
kaavuus- ja käytöshäiriöt (M=33, SD=11), Autismin kirjo (M=30, SD=13), kehi-
tyksen viivästymä (M=24, SD=11), kielellinen erityisvaikeus ja oppimisvaikeudet 
(M=34, SD=14) ja muu ei-kognitiivinen (M=24, SD=12). Levenen testi osoittaa, 
että ryhmien varianssit ovat samanlaiset (p=.502). Ryhmien välinen ero on tilas-
tollisesti merkitsevä F=2.785, p=.031 (p<.05). Tarkastelen vielä tarkemmin, joh-
tuuko ryhmien välinen ero, joidenkin tiettyjen ryhmien välisestä erosta. Post hoc 
–testi Tukey HSD –korjauksella osoittaa, että ero syntyy ryhmien tarkkaavuus- 
ja käytöshäiriöt ja kehityksen viivästymä välille. Tämän tutkimuksen mukaan 
diagnoosiryhmä vaikuttaa sosiaalisen integraation vertaissuhde ongelmat osa-
alueeseen. Ryhmien välinen ero syntyy ryhmien tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt ja 
kehityksen viivästymä välille, p=.051, 95 % CI (- 0,02, 16,96). Tämän tutkimuk-
sen mukaan lapsilla, joilla on jonkin asteinen tarkkaavuus- tai käytöshäiriö, on 
enemmän vertaissuhdeongelmia kuin lapsilla, joilla on kehityksen viivästymä. 
 
Vertaan varianssianalyysin tulosta Kruskal-Wallisin testin tulokseen. Kruskal-
Wallisin testi hylkää nollahypoteesin, kun merkitsevyys raja on p<.05. Tämän 
testin tulos on p=.021. Kummankin testin avulla saadaan sama tulos. Ryhmien 
välillä on tilastollisesti merkitsevä ero. Varianssianalyysilla saadaan vain tar-
kempi kuva ryhmien välisestä erosta. 
 
T-testin avulla tutkin vielä eroavatko tyttöjen (N=27) ja poikien (N=79) sosiaali-
sen integraation toisistaan. T-testi osoittaa, ettei tyttöjen ja poikien välillä ilmene 












Tutkimuksen avulla halusin selvittää, millainen on suomalaisen erityislapsen so-
siaalisen integraation rakenne, kun sosiaalisesta integraatiosta raportoivat huol-
tajat. Suomalaisessa kontekstissa sosiaalisen integraation rakenne erosi hie-
man aiemmista tutkimuksista. Suomalaisessa kontekstissa erityislapsen sosiaa-
liseen integraatioon kuuluvat kaverisuhteet ja vuorovaikutus, vertaissuhteiden 
ongelmat, luokkakaverien hyväksyntä, vuorovaikutus luokkakaverien kanssa 
vapaa-ajalla ja yksinäisyys ja erilaisuus.  
 
Sosiaalisen integraation eri osa-alueiden keskiarvoissa oli jonkin verran eroa. 
Tämän tutkimuksen mukaan erityislapsilla on koulun ulkopuolisia kavereita, joi-
den kanssa erityislapsilla on sosiaalista vuorovaikutusta. Vertaissuhde ongelmia 
tutkittaessa ei havaittu mitään tilastollisesti merkitsevää. Silmiin pistävää oli, et-
tä useaa erityislasta oli kiusattua.  Kuitenkaan ei osattu eritellä kuka on kiusan-
nut, koska ja miten kiusaaminen on tapahtunut. Erityislasten luokkakaverit suh-
tautuvat varin hyväksyvästi erityislapsiin. Erityislapsella saattaa olla luokalla yksi 
tai useampi hyvä kaveri. Hyväksyntä tai kaverin olemassa olo luokalla ei aina 
johda vuorovaikutukseen luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla. Erityislapset ko-
kevat melko paljon yksinäisyyttä ja erilaisuutta.  
 
Erilaiset kaverisuhteet ja vuorovaikutus, luokkakaverien hyväksyntä ja vuorovai-
kutus luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla välillä korreloivat positiivisesti toisen-
sa kanssa. Vahvin yhteys syntyy kaverisuhteet ja vuorovaikutuksen ja vuorovai-
kutus kavereiden kanssa vapaa-ajalla välille (r=.713, p<.001). Luokkakaverien 
hyväksyntä korreloi positiivisesti sekä erilaiset kaverisuhteet ja vuorovaikutuk-
sen (r=.308, p<.001) että vuorovaikutuksen luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla 
(r=.513, p<.001) kanssa. Oletetusti vertaissuhdeongelmat korreloivat negatiivi-
sesti kaikkien muiden summamuuttujien kanssa paitsi yksinäisyyden ja erilai-
suuden kanssa (r=.375, p<.001).  
 
Tutkittaessa tuen määrän vaikutusta sosiaaliseen integraatioon huomattiin eri-
tyisesti tehostetun ja erityisen tuen välille syntyvän eroa. Tähän tutkimukseen 
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vastanneet erityislasten huoltajat raportoivat, että erityisen tuen tarve heikentää 
erityislapsen sosiaalista integraatiota. Erityistä tukea tarvitsevalla erityislapsella 
on vähemmän vuorovaikutusta luokkakavereiden kanssa vapaa-ajalla ja hänellä 
on vähemmän kaverisuhteita ja vuorovaikutusta kavereiden kanssa. 
 
Toinen taustamuuttuja, joka aiheutti sosiaalisessa integraatiossa eroja, oli diag-
noosiryhmä. Diagnoosiryhmien välille muodostui eroja vain osa-alueeseen ver-
taissuhde ongelmat. Tarkempi tutkimus osoitti, että erityislapset, joilla on todettu 







Virheetöntä tutkimusta kukaan ei pysty tekemään. Jokaisen tutkijan on avoi-
mesti pohdittava tutkimuksen luotettavuutta perustelemalla omia valintoja ja 
käyttämällä apuna tilastollisia menetelmiä. (Hirsjärvi ym. 2007, s. 226.) Luotet-
tavuuden tarkastelun apuna on kaksi käsitettä: reliabiliteetti ja validiteetti. Reli-
aabelius viittaa mittauksen toistettavuuteen ja validius mittarin pätevyyteen mi-
tata sitä mitä oli tarkoituskin. (Hirsjärvi ym. 2007, s. 226.) 
 
 
6.1 Reliabiliteetti  
 
Mittauksen toistettavuutta voidaan tutkia reliabiliteetti mittauksien avulla. Mittaus 
voidaan suorittaa joko toistomittauksena, rinnakkaismittauksena tai sisäisen yh-
tenäisyyden avulla. (Metsämuuronen, 2011, s. 75.) Tässä tutkimuksessa laskin 
Cronbachin alfan niille viidelle summamuuttujalle, jotka muodostuivat faktori-
analyysin pohjalta. Summamuuttujat olivat ”kaverisuhteet ja vuorovaikutus”, 
”vertaissuhde ongelmat”, ”luokkakaverien hyväksyntä”, ”vuorovaikutus luokka-
kaverien kanssa vapaa-ajalla” ja ”yksinäisyys ja erilaisuus”. Osioiden luotetta-
vuuden voi nähdä taulukoista 1-3. 
 
Tutkimuksen reliaabelius on riittävä, jos Cronbachin alfa on yli 0,60 (Metsä-
muuronen, 2011, s. 78). Ensimmäisen summamuuttujan ”kaverisuhteet ja vuo-
rovaikutus” Cronbachin alfa oli 0,913. Taulukkoa 1 tutkimalla huomattaan, ettei 
yhtään muuttujaa tarvitse poistaa luotettavuuden lisäämiseksi. Toisen summa-
muuttujan ”vertaissuhde ongelmat” alfa oli 0,902 eikä tästäkään summamuuttu-
jasta tarvitse poistaa mitään. Kolmannen summamuuttujan Cronbachin alfa on 
0.868. Reliabiliteettikerroin on aavistuksen verran alempi kuin kahdella ensim-
mäisellä summamuuttujalla. Taulukko 3. tutkimalla kuitenkin todetaan, ettei yk-
sittäisten muuttujien poistaminen kasvattaisi kerrointa.  
 
Neljäs summamuuttuja ”vuorovaikutus luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla sai 
alfan arvoksi 0.890. Tämänkin summamuuttujan luotettavuus on erinomainen. 
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Viimeisen summamuuttujan ”yksinäisyys ja erilaisuus” Cronbachin alfa on 
0.743. Tämän summamuuttujan alfa on alhaisin. Metsämuuronen (2011, s. 79) 
toteaakin, että jos mittarissa on liian vähän muuttujia, mittari ei erottele tarpeek-
si koehenkilöitä toisistaan. Toisin sanoen lyhyt mittari on yleensä hieman epä-
luotettavampi. Alhaisesta alfan arvosta huolimatta myös viimeisen summamuut-





Validiteetti voidaan jakaa kahteen osaa: ulkoiseen ja sisäiseen. Ulkoista validi-
teettia tutkimalla saadaan selville, voidaanko mittaustuloksia yleistää. Ulkoista 
validiteettia arvioidaan pohtimalla tutkimuksen otantaa. (Metsämuuronen, 2011, 
s. 125.) Sisäinen validiteetti mittaa vuorostaan, onko tutkimuksessa mitattu sitä 
mitä ajateltiinkin. Sisällön validiteetti jakautuu kolmeen alueeseen: sisällön vali-
diteetti, rakenne- ja kriteerivaliditeetti. (Metsämuuronen, 2011, s. 125.) Tässä 
kappaleessa käsittelen ensin tämän tutkimuksen ulkoista ja sitten sisäistä validi-
teettia.  
 
Tutkimus tehtiin ensisijaisesti yhteistyössä erityislasten huoltajille suunnatun 
yhdistyksen kanssa. Valitsin yhteistyökumppanin sen perusteella, mistä tavoit-
taisin nopeasti suuren joukon erityislasten huoltajia, jotka ovat aidosti kiinnostu-
neita vaikuttamaan erityislasten elämään. Profiloidun yhdistyksen valitseminen 
tutkimukseen vaikuttaa tutkimustuloksiin. Tutkimuksen ulkopuolelle rajautuu 
suuri määrä erityislasten huoltajia, koska kaikki huoltajat eivät kuulu juuri tähän 
yhdistykseen. Saattaa myös olla, että huoltajat, jotka liittyvät vapaaehtoisesti 
yhdistykseen, haluavat vaikuttaa keskivertoa enemmän lapsensa elämään. Toi-
nen vaihtoehto olisi ollut kerätä aineisto koulujen kautta. Tämä vaihtoehto tuntui 
kuitenkin liian raskaalta toteuttaa tämän työn yhteydessä. Koulujen kautta kerä-
tyllä aineistolla olisi ollut hyvät ja huonot puolet. Hyvä puoli olisi ollut se, että 
verrokkiaineisto olisi syntynyt automaattisesti, koska olisi ollut eettisesti epäilyt-
tävää kerätä vastauksia vain erityislasten huoltajilta. Uskon kuitenkin, että vas-
tauskato olisi ollut tässä tavassa suurempi. 
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Toinen tutkimuksen otantaan liittyvä epäkohta on se, että tutkimuksen aineisto 
kerättiin e-lomakkeen avulla. Aluksi yhdistys julkaisi linkin tutkimukseeni sähkö-
postitse ja sosiaalisen median suljetuissa keskusteluryhmissä. Kun nämä kaksi 
kanavaa eivät tuottaneet tarpeeksi laajaa aineistoa, julkaisin linkin vielä Face-
book – palvelun kolmessa muussa suljetussa erityislasten huoltajille suunnatus-
sa keskusteluryhmässä. Nykypäivänä lähes kaikki ihmiset käyttävät päivittäin 
Internetiä. On kuitenkin vielä olemassa ihmisiä, jotka eivät seuraa tiiviisti päivit-
täin sosiaalista mediaa tai sähköpostia. Tällainen kohdejoukko jäi tavoittamatta 
tutkimukseeni, koska aineisto kerättiin vain e-lomakkeella. Jos olisin halunnut 
entistä kattavamman otantajoukon, olisi tutkimuslomake täytynyt myös postittaa 
paperiversiona huoltajille. 
 
Valitettavasti pelkästään huoltajien vastauksien pohjalta ei voida rakentaa kovin 
yleistettävää mallia erityislasten sosiaalisesta integraatiosta. Huoltajien näkö-
kulma on vain yksi muiden joukossa. Kattavan kokonaiskuvan saamiseksi tietoa 
olisi pitänyt kerätä myös opettajilta, lapsilta itseltään ja heidän vertaisiltaan.  
 
Tämän tutkimukseen otantajoukko (N=106) oli tekemistäni ratkaisuista huoli-
matta kohtuullinen. Luotettavuutta lisäsi se, että ainoastaan yksi vastaaja jou-
duttiin poistamaan epäasiallisien vastauksien vuoksi. Kaikki muut olivat vastan-
neet jokaiseen kysymykseen huolella. Varovainen täytyy olla tehdessä tämän 
tutkimuksen pohjalta koko populaatiota koskevia yleistyksiä. Tutkimuksen otan-
tajoukko oli suhteellisen pieni ja tarkasti rajattu.  
 
Seuraavaksi arvioin tässä tutkimuksessa käytettyä sosiaalisen integraation mit-
taria. Mittarin tavoitteena oli kuvata kokonaisvaltaisesti sosiaalisen integraation 
eri osa-alueita. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa merkittävässä roolissa on teo-
ria ja tutkimuksen kannalta olennaisempien käsitteiden operationaalistaminen 
(Hirsjärvi ym2007, s. 136). Käsitteet ovat syytä operationalisoida huolella, jotta 
ilmiö tulee käsitellyksi tarpeeksi laajasti. (Metsämuuronen, 2011, si. 126.) Tä-
män tutkimuksen kannalta olennaisin käsite oli sosiaalinen integraatio. Sosiaali-
sen integraation käsite on laaja ja joltain osin myös vaikea tutkimus aihe. Tä-
män tutkimuksen luotettavuutta lisää se, että Koster ym (2009) olivat valmiiksi 
avanneet sosiaalisen integraation käsitteen. Laajemman tutkimuksen yhteydes-
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sä sosiaalisen integraation määritelmää olisi voinut tarkentaa järjestämällä tilai-
suuksia, joissa eri asiantuntijaryhmät olisivat kehittäneet sosiaalisen integraati-
on mallia eteenpäin. 
 
Luotettavuus pohdinnan yhteydessä herää kysymys millainen mittari olisi paras 
keräämään kaikki sosiaalisen integraation ulottuvuudet? Varmasti ihanteellisinta 
olisi, jos tietoja sosiaalisesta integraatiosta olisi pystytty keräämään monelta eri 
taholta. Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin vain huoltajien näkökulmaa. Toi-
saalta myös havainnointi ja sosiometrinen mittaus olisivat syventäneet tutki-
muksen luotettavuutta. 
 
Muutama esitestauslomakkeeseen vastanneista huoltajista ilmaisi huolenai-
heensa siitä, osaavatko vanhemmat ottaa kantaa jokaiseen muuttujaan. Erityi-
sesti pohdittiin, kuinka osataan vastata muuttujiin, jotka koskevat koulua. Yksi 
esitestaajista ilmaisi huolensa mittarin luotettavuudesta näin: 
 
Kysymyksissä oli paljon sellaisia asioita, joiden vastaaminen oli hankalaa, kos-
ka ei tiedä luokassa tapahtuvia tilanteita. Osa meni täysin arvaamalla. Sen 
vuoksi tutkimuksen luotettavuus kärsii. 
 
 
Esitestauksen jälkeen yritin muokata mittaria selkeämmäksi ja helpommin vas-
tattavaksi. Kaikkia hankalia muuttujia en kuitenkaan voinut poistaa, koska halu-
sin kontekstin kattavan sekä koulun että vapaa-ajan. Jälkikäteen ajateltuna tut-
kimuksen luotettavuutta olisi voinut kasvattaa lisäämällä saatekirjeeseen mai-
ninnan, että lomakkeen teon yhteydessä voi keskustella lapsen kanssa muuttu-
jista. 
 
Tässä luvussa ja koko tutkielmassani olen pyrkinyt avaamaan kaikki tekemäni 
valinnat huolellisesti ja yksityiskohtaisesti. Yksi tutkimuksen merkittävimmistä 
osioita on luotettavuuden tarkastelu (Metsämuuronen, 2011, s. 125). Pro Gradu 
– tutkielman teko on yksilötyö. Seminaareissa apua voi pyytää, mutta muuten 
tutkielman tekijä tekee yksinäisyydessä tutkimusta koskevat ratkaisunsa. Val-
mista tutkielmaa lukeva henkilö näkee tutkimuksen taustan vain, jos tutkija on 





Tutkimuksen tarkoitus oli selvittää, kuinka sosiaalisen integraation malli ja osit-
tain hyödynnetty SPQ -mittari toimivat suomalaisessa kontekstissa, millainen on 
erityislapsen sosiaalisen integraation malli, eroavatko sosiaalisen integraation 
eri osa-alueet erityislapsilla ja eroavatko eri ryhmät sosiaaliselta integraatiolta 
toisistaan. 
 
Tutkimukseni osoitti, ettei laajennettu mittari toiminut täysin samalla tavalla kuin 
aiemmissa tutkimuksissa (Koster ym. 2008, Koster ym. 2009a, Koster ym. 
2009b Koster ym. 2011). Toisaalta jo tutkimusta aloittaessa mallin muokkaan-
tuminen oli odotettavissa. Mittariin tekemieni muutoksien vuoksi ei voinut olet-
taa, että mallit olisivat täysin yhteneväiset. Täytyy huomioida, että sosiaalisen 
integraation malli on rakennettu aiempien tutkimusten pohjalta ja kansainväli-
sestikin sitä on testattu vielä varsin vähän. Aiemmat tutkimukset ovat myös to-
teutettu yleisopetuksen luokissa ja tutkimukseen ovat osallistuneet lähes kaikki 
oppilaat.  Mittarin muokkaamisesta huolimatta sosiaalisen integraation perus-
olemus pysyi mielestäni samana, vaikka muuttujat järjestyivät hieman eri fakto-
reiden alle.  
 
Suomalaisessa kontekstissa sosiaalisen integraation malli näyttää tältä (kuvio 
9). Mallin pääkäsitteet muodostuivat faktorianalyysin viidestä faktorista. Kuvios-
ta 9. huomataan, että pääkäsitteiden alla on kaksi tai kolme alakäsitettä.  Näi-
den alakäsitteiden tarkoituksena on tarkentaa pääkäsitteitä. Alakäsitteet koostin 
niistä muuttujista, jotka sisältyivät kyseiseen faktoriin. Laitoin alakäsitteet mu-
kaan malliin, koska halusin mallin olevan vertailukelpoinen Kosterin ym. (2009a) 
mallin kanssa. Seuraavaksi vertailen hieman malleja toisiinsa.  
 
Verrattaessa kuviota 9. kuvioon 3. huomataan samojen asioiden järjestäytyneen 
hieman eri tavoin. Alkuperäisessä mallissa (kuvio 3.) pääkäsitteet ovat kaveri-
suhteet, vuorovaikutus, lapsen omakäsitys ja luokkakaverien hyväksyntä. Tä-
män tutkimuksen pääkäsitteet ovat kaverisuhteet ja vuorovaikutus, vertaissuh-
teiden ongelmat, luokkakaverien hyväksyntä, vuorovaikutus luokkakaverien 
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kanssa vapaa-ajalla sekä yksinäisyys ja erilaisuus. Alkuperäisessä mallissa ver-
taissuhteiden ongelmat ja yksinäisyys sisältyvät pääkäsitteeseen luokkakaverin 
hyväksyntä, mutta tässä tutkimuksessa ne ovat muodostaneet kaksi täysin eril-
listä käsitettä. Mielestäni näiden kolmen käsitteen hajaantuminen on loogista, 
koska luokkakaverin hyväksyntä pitää sisällään paljon positiivista, kun taas on-
gelmat ja yksinäisyys ovat pääasiassa negatiivisia. Toinen merkittävä muutos 
alkuperäiseen malliin on kaverisuhteiden ja vuorovaikutuksen yhdistyminen yh-
deksi pääkäsitteeksi. Looginen järjestäytyminen tämäkin, koska ilman olemassa 
olevia suhteita ei voi myöskään olla vuorovaikutusta. 
 
 
Kuvio 9. Erityislasten sosiaalisen integraation malli suomalaisessa kontekstissa 
 
Sosiaalisen integraation mallin eroavuudet johtuvat kontekstin laajennuksesta ja 
tutkimusjoukosta erilaisuudesta. Loppuen lopuksi muokkasin alkuperäistä sosi-
aalisen integraation mittaria aika radikaalisti. Kandidaatin tutkielmaani tehdessä 
kiinnostuin Kosterin ym (2009a) sosiaalisen integraation mallista. Päätin hyö-
dyntää Pro Gradu –tutkielmassani mallia. Pyysin henkilökohtaisesti Marloes 







































koska SPQ-mittari oli kohdennettu tarkasti opettajille. Kandidaatin tutkielmassa-
ni keskityin opettajien näkökulmaan erityistä tukea tarvitsevasta lapsesta. Opet-
tajia tutkiessani huomasin, etteivät he tienneet kovin syvällisesti erityistä tukea 
tarvitsevien oppilaiden sosiaalisista suhteista. Tämän huomion tehdessäni halu-
sin etsiä Pro Gradu-tutkielmaani sellaisen kohdejoukon, jonka voisi ainakin olet-
taa tietävän erityislapsen sosiaalisista suhteista syvällisemmin. Looginen päätös 
oli valita tutkimusjoukoksi huoltajat. 
 
Lähes kaikki mittariin tekemäni muutokset johtuivat tutkimusjoukon vaihdokses-
ta. SPQ-mittarin 24 osiosta otin mukaan tähän tutkimukseen 18 osiota. Yli puo-
let tämän tutkimuksen sosiaalisen mittarin osioista oli laajennusta alkuperäiselle 
SPQ-mittarille. Uusia osioita täytyi ottaa mittariin mukaan, koska laajensin kon-
tekstia koulusta vapaa-aikaan. Alkuperäisen SPQ-mittarin konteksti oli koulu. 
Koska minua kiinnostivat huoltajien näkemykset, täytyi myös kontekstin laajeta 
vapaa-aikaan. Tutkimuksen luotettavuus olisi kärsinyt liikaa, jos huoltajilta olisi 
tiedusteltu pelkästään vuorovaikutuksesta, joka tapahtuu koulussa. Pitkään 
pohdin, olisiko järkevää rajata tutkimuksen kontekstiksi vain vapaa-aika. Pää-
dyin kuitenkin laajennettuun kontekstiin. Arjessa on hankalaa erottaa, mitkä asi-
at tapahtuvat koulussa ja mitkä kotona. Yleensä huoltajat ovat suhteellisen hy-
vin perillä mitä koulussa tapahtuu, jos keskustelevat lapsen ja opettajan kanssa.  
  
Tämän tutkimuksen otosjoukko poikkesi aiempien tutkimusten otosjoukoista. 
Tutkimukseen osallistui vain erityislasten huoltajia. Jos olisin halunnut aiempien 
tutkimusten kanssa täysin vertailukelpoisen otosjoukon, olisin kerännyt aineis-
ton kaikilta peruskoulu ikäisten lapsien huoltajilta. Otosjoukon valitsin sen mu-
kaan, missä uskoin olevan pienin vastauskato.  
 
Tähän tutkimukseen osallistuneet huoltajat raportoivat erityislasten sosiaalisen 
integraation varsin positiiviseksi. Tuloksista ilmeni, että erityislapsilla on erilaisia 
kaverisuhteita, ja jonkin verran vuorovaikutusta kavereiden kanssa. Tämä tulos 
on osin ristiriidassa aiempien tutkimustulosten kanssa (Pijl ym. 2008, Pijl & 
Skaalvik, 2010). Sosiaalinen vuorovaikutus on monimutkainen ilmiö ja yleistyk-
sien tekemiseen vaaditaan laajoja pitkittäistutkimuksia. Vertailtaessa sosiaali-
sen integraation eri alueiden keskiarvoja toisiinsa positiivinen huomio oli, että 
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luokkakaverien hyväksyntä oli selkeästi hyvää. Szekeresin (2014), Pijlin & 
Frostadin (2010) ja Pijlin, Skaalvikin & Skaalvikin (2010) tutkimukset ovat osoit-
taneet, että luokkakaverit hyväksyvät heikommin erityisoppilaita kuin muita oppi-
laita. Tämän tutkimuksen tulos oli positiivisempi kuin aiempien tutkimusten tu-
lokset. 
 
Tämä tutkimus osoitti, että suomalaisilla erityislapsilla erityisen tuen tarve vai-
kutti sosiaaliseen integraatioon. Tähän tutkimukseen osallistuneet huoltajat ar-
vioivat, että erityistä tukea tarvitsevalla erityislapsella on hankalampi solmia ka-
verisuhteita ja osallistua toimintaan kavereiden kanssa kuin lapsilla, jotka saa-
vat tehostettua tukea. Ryhmien välille muodostui eroja myös vuorovaikutukses-
sa luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla. Jälleen muodostui tehostetun ja erityi-
sen tuen väliin niin, että erityistä tukea tarvitsevilla erityislapsilla, on vähemmän 
vuorovaikutusta luokkakaverien kanssa vapaa-ajalla. Aiemmassa tutkimukses-
sa (Pijl ym. 2008) on ilmennyt samankaltaisia tuloksia. Erityisoppilaiden on ha-
vaittu osallistuvan vertaisryhmän toimintaan harvemmin kuin muiden oppilaiden. 
Tämän tutkimuksen tuloksia ei voida yleistää koskemaan koko populaatiota. 
Voidaan kuitenkin pohtia ajatusleikkinä minkälaisen ongelman ääressä oltaisiin, 
jos lähes jokaisella erityistä tukea tarvitsevalla lapsella olisi vertaissuhdeongel-
mia. Erityistä tukea sai Suomessa vuonna 2013 lähes joka kymmenes oppilas 
(Tilastokeskus, 2014).  
 
Diagnoosiryhmien tekeminen oli äärimmäisen hankalaa. Aineistosta löytyi vain 
muutama erityislapsi, jolla oli selkeästi yksi diagnoosi. Suurin osa huoltajista il-
moitti useita diagnooseja tai diagnoosiepäilyjä. Yleisin diagnoosiyhdistelmä 
muodostui erilaisista ongelmista käyttäytymisessä (ADD, ADHD, käytöshäiriö, 
autismi, Tourette, Asperger). Diagnoosin tai diagnoosiepäilyn vaikutus erityis-
lapsen sosiaalisen integraatioon oli tilastollisesti merkitsevä, kun ryhmiä oli viisi: 
tarkkaavuus- ja käytöshäiriöt, Autismin kirjo, kehityksen viivästymä, kielellinen 
erityisvaikeus ja oppimisvaikeudet sekä muu ei-kognitiivinen. Tilastollisesti mer-
kitsevä ero muodostui lasten väliin, joilla on joko tarkkaavuus- ja käytöshäiriö tai 
kehityksen viivästymä. Tarkkaavuus- ja käytöshäiriöisillä erityislapsilla oli 
enemmän vertaissuhdeongelmia kuin erityislapsilla, joilla on kehityksen viiväs-
tymä. Minkään muun ryhmän välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Tä-
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män tutkimuksen tulokset vahvistavat sitä käsitystä, että tarkkaavuus- ja käyt-
täytymishäiriöiset lapset ovat muita diagnoosiryhmiä herkempiä vertaissuhde-
ongelmille (de Monchy, 2004; Krull ym. 2014; Koster ym. 2009 ). Tarkkaavuus- 
ja käytöshäiriöt diagnoosiryhmään kuului tässä tutkimuksessa erityislapset, joilla 
oli AHDH, ADD tai jokin muu tarkkaavuus- ja käytöshäiriö.  
 
Tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajilla on todellisuutta positiivisempi kuva 
erityisoppilaan sosiaalisesta integraatiosta (Pijl ym. 2008; Krull ym. 2014). Vas-
taako huoltajien näkemys todellisuutta? Huomiota herättävää tässä tutkimuk-
sessa oli, että muuttujien keskiarvot pyörivät ”neutraalin” lähellä. Onko erityis-
lasten sosiaalinen integraatio tosiaan neutraalia? Vai eivätkö huoltajat ole täysin 
varmoja lapset sosiaalisista suhteista? Neitolan (2011) tutkimus osoitti, että 
huoltajat pystyivät hyvin arvioimaan lapsen sosiaalisia taitoja ja käyttäytymistä, 
mutta kaikilla huoltajilla ei ollut tarpeeksi tietoa lapsen kaveripiiristä ja sen laa-
dusta. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tärkeä pohtia, antoivatko vas-
taajat tarpeeksi realistista tietoa erityislapsen vertaissuhteista. Tämä tutkimus ei 
suoranaisesti vastaa näihin kysymyksiin, mutta keräämällä aineistoon itse-, ver-
tais-, opettajan ja huoltajan arviot sosiaalisesta integraatiosta, paljastuisi uusia 
ulottuvuuksia.  
 
Mielenkiintoista olisi syventää erityislasten sosiaalisen integraation tutkimusta 
keräämällä verrokkiaineisto. Muotoutuisiko erityislasten ja muiden lasten sosi-
aalisen integraation rakenne samanlaiseksi vai erilaiseksi? Suuremman otos-
joukon avulla pystyisi paremmin tekemään populaatiota koskevia yleistyksiä. 
Huoltajat, opettajat, lapset ja nuoret saisivat arvokasta tietoa sosiaalisen integ-
raation muodostumisesta ja tukea voitaisiin antaa entistä aiemmin ja kohdiste-
tummin.  
 
Sosiaalisen integraation mallia rakentaessa Koster ym (2008) kritisoivat sosiaa-
lisen integraation tutkimuksen kenttää yksipuoleisista tutkimusnäkökulmista. 
Tutkijaryhmä näki negatiivisena, kun tutkijat keskittyvät vain yhteen sosiaalisen 
integraation alueeseen kerralla, eivätkä välttämättä huomioineet kokonaisuutta 
tutkimuksessa (Koster ym. 2008, s.) Kritiikki on mielestäni osaksi aiheellinen. 
Sosiaalisen integraation tutkimus ei saavuta luotettavuuden ja yleistämisen rajo-
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ja, jos sosiaalista vuorovaikutusta ei nähdä kokonaisuutena vaan kohdistetaan 
katse vain kapeaan osaan laajaa kokonaisuutta. Yksittäisen tutkimuksen tarkoi-
tuksena ei kuitenkaan ole hallita koko ilmiötä, vaan lisätä vähitellen tietoa tutkit-
tavasta ilmiöstä. Jälkikäteen ajateltuna tässä tutkimuksessa yritin tutkia liian laa-
jaa ilmiötä. Vaikka tutkimuksen aihe oli hallitusti rajattu, todellisuudessa ilmiö on 
valtava ja vaikea valjastaa mitattavaan muotoon.  
 
Tiivistäen voidaan todeta, etteivät tämän tutkimuksen tulokset olleet yhtä radi-
kaaleja kuin kansainväliset tutkimukset sosiaalisesta integraatiosta. Kuitenkin 
tutkimuksessa nousi esiin huolta herättäviä aiheita. Kuinka pystymme tukemaan 
sosiaalisessa integraatiossa erityisesti niitä lapsi, joilla on pulmia käyttäytymi-
sessä, aktiivisuudessa tai tunne-elämässä? Kuinka voimme luoda sellaisen tii-
viin yhteisön, joka kannattelee lapsia sosiaalisesti yksilöllisiin piirteisiin katso-
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Opiskelen Helsingin yliopistossa luokanopettajaksi ja teen Pro gradu- tutkielma-
ni kouluikäisten erityislasten kaverisuhteista.  Tutkimuksen tarkoituksena on ku-
vata huoltajien näkökulmasta erityislapsen kaverisuhteita ja sosiaalista vuoro-
vaikutusta. Tutkimuksessa kerätään tietoa lasten kaverisuhteista koulussa ja 
vapaa-ajalla. 
 
Kaverisuhteet sekä hyväksytyksi tuleminen ovat merkittävässä roolissa lapsen 
kehityksessä.  Positiivisten kaverisuhteiden avulla lapsi kehittää muun muassa 
minäkuvaansa ja saa pohjaa myöhemmille sosiaalisille suhteille. Kiusaaminen, 
kaverin puuttuminen ja torjutuksi tuleminen vaikuttavat pitkäaikaisesti lapsen 
hyvinvointiin ja koko elämään.  Vastaamalla tähän tutkimukseen autat kerää-
mään arvokasta tutkimustietoa juuri erityislasten kaverisuhteista ja sosiaalisesta 
vuorovaikutuksesta. Tutkimustiedon avulla opettajat ja huoltajat pystyvät pa-
remmin tukemaan lapsen sosiaalista kehitystä. 
 
Tutkimuslomakkeen täyttäminen vie aikaa noin 10–15 minuuttia. Vastauksenne 
käsitellään luottamuksellisesti ja täysin anonyymisti. Vastaajien henkilöllisyys ei 
tule missään vaiheessa tutkimusta ilmi.  Vastaukset tuhotaan asian mukaisesti 
tutkimuksen valmistuttua.  
 
Tutkimukseen voi vastata 22.5.2015 asti. Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika 
on syksyllä 2015. Tutkimuksen valmistuttua lähetän teille tiivistelmän tutkimuk-
sesta ja tiedon, kuinka löydätte tutkimuksen sähköisen julkaisun. Tutkimusta 















1. Huoltajan taustatiedot:  
a. Sukupuoli: Nainen   Mies  
b. Ikä:  
c. Asuinpaikka (maakunta):  
d. Kuinka monta lasta teillä on yhteensä? 
 
2. Lapsen taustatiedot:  
a. Sukupuoli: tyttö   poika 
b. Ikä:  
c. Luokka-aste:  
d. Saako lapsesi tukea koulussa? (kolmiportainen tuki):  
yleinen tuki  tehostettu tuki   erityinen tuki  
 ei tukea 
e. Onko lapsellasi joku diagnoosi, joka vaikuttaa koulun käyntiin?  
Ei  Kyllä mikä,  
 
3. Sosiaalinen integraatio: 
 
Kuinka hyvin seuraavat väittämät kuvaavat lastasi? 
Valitse sopivin vaihtoehto 1-6, 
jossa 1= Ei kuvaa ollenkaan lastani ja 6= Kuvaa lastani erittäin hyvin. 
 
 1 2 3 4  5 6 
1. Lapsellani on yksi tai useampi kaveri.       
2. Lapsellani on vähintään yksi läheinen kaveri, johon hän 
voi luottaa. 
      
3. Lapseni kuuluu kaveriporukkaan.       
4. Lähialueella asuu saman ikäisiä lapsia kuin lapseni.       
5. Lapseni näkee viikoittain yhtä tai useampaa kaveria.       
6. Lapseni on kavereiden kanssa suurimman osan vapaa-
ajastansa. 
      
  
  





7. Lapseni näkee kavereita myös lomalla.       
8. Lapseni kutsutaan kaverien syntymäpäiväjuhliin.       
9. Kaverit pyytävät lastani leikkeihin mukaan.       
10. Lapsellani on hauskaa kavereidensa kanssa.       
11. Kaverit systemaattisesti eristävät lapseni toiminnasta.       
12. Lapseni voi olla oma itsensä kaverien kanssa.       
13. Lapseni on usein viikonloppuisin yksin.       
14. Lapseni on yksinäinen vapaa-ajalla.       
15. Lapseni tuntee olevansa erilainen kuin muut.       
16. Lastani ei ole kiusattu.       
17. Lapseni kaverit asuvat lähellä lastani.       
18. Lapseni viettää aikaa viikoittain yhden tietyn kaverin 
kanssa. 
      
19. Muut lapset nimittelevät lastani.       
20. Kaverit vastaavat usein kieltävästi lapseni ehdotuksiin.       
21. Lapsellani on vähintään yksi hyvä kaveri samalla luokal-
la. 
      
22. Lapseni näkee koulun jälkeen yhtä tai useampaa luok-
kakaveria. 
      
23. Lapseni käy kylässä luokkakaverien luona.       
24. Lapsellani on luokan ulkopuolisia kavereita.       
25. Luokkakaverit jättävät lapseni leikkien/pelien/toiminnan 
ulkopuolelle. 
      
26. Tarvittaessa luokkakaverit ovat valmiita muuttamaan 
sääntöjä, että lapseni voi osallistua toimintaan. 
      
27. Luokkakaverit pyytävät oma-aloitteisesti lastani leikkei-
hin. 
      
28. Lapseni tuntee kuuluvansa luokkaan.        
29. Yksi tai useampi luokkakaveri pyytää lastani leikkimään 
luokseen lomalla. 
      
30. Luokkakaverit kutsuvat lapseni syntymäpäiväjuhliin.       
31. Koulussa lapseni tuntee itsensä ulkopuoliseksi.       
32. Lapseni on kertonut olevansa yksinäinen koulussa.       
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33. Lapseni kokee, että häntä kiusataan koulussa useam-
min kuin muita oppilaita. 
      
34. Lastani on kiusattu sosiaalisen median kautta.       
35. Lapseni viihtyy koulussa, koska siellä on kavereita.       
36. Lapseni käy koulussa mielellään.       
37. Lapseni kokee, että hänet hyväksytään luokassa sellai-
sena kuin hän on. 
      
38. Lapseni tuntee kuuluvansa luokkaansa tasavertaisena 
jäsenenä. 
      
39. Luokkakaverit kiusaavat lastani.       
40. Luokkakaverit puolustavat lastani, jos häntä kiusataan.       
41. Luokkakaverit auttavat mielellään lastani.       
42. Luokkakaverit tervehtivät lastani, jos he näkevät vapaa-
ajalla esim. kaupungilla. 
      
43. Luokkakaverit huijaavat ja ärsyttävät tahallaan lastani.       
44. Lapseni viettää vapaa-aikaa mieluiten sisarustensa 
kanssa. 
      
45. Lapseni pyytää oma-aloitteisesti kavereita tekemään eri-
laisia asioita hänen kanssaan. 







 Initial Extraction 
m1 ,822 ,704 
m2 ,766 ,598 
m3 ,726 ,635 
m5 ,814 ,699 
m6 ,801 ,596 
m7 ,864 ,718 
m8 ,781 ,471 
m9 ,867 ,768 
m10 ,702 ,566 
m11 ,545 ,386 
m12 ,580 ,309 
m13 ,725 ,686 
m14 ,735 ,793 
m17 ,679 ,438 
m18 ,721 ,596 
m19 ,692 ,521 
m20 ,690 ,477 
m21 ,661 ,442 
m22 ,737 ,531 
m23 ,832 ,721 
m24 ,657 ,362 
m25 ,656 ,457 
m28 ,769 ,600 
m29 ,858 ,825 
m30 ,783 ,558 
m31 ,652 ,450 
m32 ,656 ,489 
m33 ,799 ,739 
m35. ,764 ,635 
m36 ,668 ,555 
m37 ,714 ,688 
m39 ,789 ,763 
m40 ,692 ,412 
m41 ,746 ,613 
m42 ,624 ,416 
m43 ,779 ,646 
m16 (käännetty) ,538 ,344 
m27 ,843 ,696 




















Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total 
1 12,141 31,131 31,131 11,705 30,013 30,013 8,836 
2 6,176 15,835 46,966 5,772 14,800 44,812 8,329 
3 2,284 5,857 52,823 1,834 4,703 49,515 7,553 
4 2,166 5,553 58,376 1,783 4,571 54,086 9,220 
5 1,544 3,958 62,334 1,106 2,835 56,921 2,200 
6 1,375 3,525 65,859     
7 1,107 2,838 68,697     
8 1,018 2,611 71,309     














Osion korrelaatio muiden 
osioiden summan kanssa 
Cronbachin alfa, jos 
osio poistetaan 
m1 37,70 176,346 ,786 ,900 
m2 38,25 176,077 ,680 ,905 
m3 38,83 178,599 ,656 ,906 
m5 38,37 171,720 ,780 ,900 
m6 39,60 183,575 ,645 ,907 
m7 38,91 176,962 ,810 ,899 
m9 38,57 181,219 ,770 ,902 
m10 37,39 189,078 ,631 ,908 
m12 37,92 192,794 ,475 ,913 
m17 38,59 187,062 ,459 ,916 
m18 38,85 175,520 ,699 ,904 














Osion korrelaatio muiden 
osioiden summan kanssa 
Cronbachin alfa, jos 
osio poistetaan 
m11 26,90 132,570 ,529 ,900 
m19 26,66 124,112 ,690 ,890 
m20 26,26 128,120 ,648 ,893 
m25 26,71 128,304 ,609 ,896 
m31 26,38 124,790 ,621 ,895 
m32 26,52 122,157 ,651 ,893 
m33 26,74 116,482 ,789 ,883 
m39 27,19 121,812 ,801 ,884 
m43 26,72 122,757 ,697 ,890 













Osion korrelaatio muiden 
osioiden summan kanssa 
Cronbachin alfa, jos osio 
poistetaan 
m28 24,25 44,987 ,697 ,841 
m35 24,47 45,185 ,711 ,839 
m36 24,23 46,767 ,570 ,860 
m37 24,43 44,115 ,704 ,840 
m40 25,36 49,489 ,586 ,856 
m41 24,98 46,762 ,713 ,840 














Osion korrelaatio muiden 
osioiden summan kanssa 
Cronbachin alfa, jos osio 
poistetaan 
m8 19,02 67,866 ,659 ,877 
m21 18,17 68,161 ,570 ,889 
m22 19,75 68,458 ,624 ,882 
m23 19,58 63,923 ,779 ,863 
m27 18,67 69,290 ,651 ,879 
m29 19,56 62,135 ,818 ,857 













Osion korrelaatio muiden 
osioiden summan kanssa 
Cronbachin alfa, jos osio 
poistetaan 
m13 7,73 7,591 ,627 ,587 
m14 8,28 6,929 ,728 ,454 
m15 7,56 10,211 ,382 ,851 
 
